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Yhteiskunnan ja työelämän muutoksen myötä ammattikorkeakoulujen vuorovaikutus 
ulkopuolisen yhteiskunnan kanssa on entistä olennaisempaa. Valtion tarkastusvirasto toteaa 
asiaan liittyen, että: ”työelämän osaamisvaatimusten ja asiasisältöjen muuttuva luonne sekä 
uudenlaisten tuotteiden ja palveluiden luomisen merkityksen kasvu asettavat uusia haasteita 
ammatilliselle koulutukselle” (Valtiontalouden tarkastusviraston raportti 188/2009, 22). 
Koulutuksen tuottaman osaamisen ja asiantuntijuuden pelätään jäävän riittämättömäksi 
nykyisessä muodossaan, kun koulutuksen tavoitteiksi on asetettu joukko nykytyöelämän 
vaatimuksia vastaavaksi katsottuja työelämän valmiuksia sekä nykyisen työelämän 
kehittäminen. Ammatillisen korkeakouluopetuksen tuottamaa asiantuntijuutta määrittelevät 
tämän hetken tavoiteasetannassa muutosvalmius, innovatiivisuus, luovat 
ongelmanratkaisutaidot sekä vahvat vuorovaikutus- ja yhteistyötaidot työelämän kanssa 
(Arene ry.). 
   
Yhtenä keinona vuorovaikutteisen suhteen aikaansaamiseksi ammatillisten oppilaitosten ja 
työelämän välille on esitetty opetuksen kehittämiseen tähtääviä, oppilaitosten ja opettajien 
aloitteesta syntyviä opetuksen kehittämishankkeita (ks. esim. Miettinen 2003; Teräs 2008).  
Pro-gradu -tutkielmani nivoutuu HAAGA-HELIA ja Metropolia Ammattikorkeakoulujen 
sekä Helsingin yliopiston Kasvatustieteen laitoksen vuonna 2007 alkaneeseen 
tutkimushankkeeseen, jonka tehtävänä on tutkia ja kehittää erityisesti sellaisia opetuksellisia 
ratkaisuja ja käytäntöjä, jotka tähtäävät ammattikorkeakoulun ja työelämän väliseen 
yhteistyöhön. Ammattikorkeakoulut ovat viime vuosien aikana suunnanneet voimavarojaan 
voimakkaasti sellaisten uusien oppimisympäristöjen kehittämiseen, jotka palvelisivat 
oppimista työelämän kanssa. Työelämälähtöisyys on muodostunut keskeiseksi toimintaa 
ohjaavaksi käsitteeksi, jonka toteutumista tavoitellaan sekä kehitteillä olevilla että jo 
toiminnassa olevilla erilaisilla toimintamuodoilla (ks. esim. Peisa 2010). 
  
Tarkastelun kohteenani on ammattikorkeakoulun opetus ja oppiminen, joka tarjoaa 
opiskelijoille uudenlaisia oppimiskokemuksia liittämällä opetukseen todellisia, oppilaitoksen 
ulkopuolisia ongelmia ja tehtäviä. Tutkimuskohteena on Porvoon HAAGA-HELIA 
ammattikorkeakoulun SYMBIO -oppimisympäristössä toteutettu seitsemän henkilön 
opiskelijaryhmän ja työelämän välinen projekti. Tarkastelen uuden kulttuuritapahtuman, 
Winterfestin, rakentumista toimeksiannosta tapahtumaksi oppilaslähtöisenä työelämän 
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projektina. Winterfest -projekti, jossa Porvooseen ideoitiin ja organisoitiin uusi rockfestivaali, 
kesti kahdeksan kuukautta ja ajoittui ajanjaksolle kevät 2008 – kevät 2009.  
 
Projektimuotoista opetusta on arvosteltu muun muassa siksi, että projektissa oppimista ei ole 
kyetty paikantamaan ja projektien on siksi katsottu jäävän yksittäishankkeiksi ja irrallisiksi 
opetussuunnitelman edellyttämästä tavoiteasetannasta ja arvioinnista (esim. Bazerman 2003). 
Koska projektimuotoista oppimista on tutkittu vain vähän opiskelijan näkökulmasta, 
kiinnostuksen kohteena tässä tutkielmassa ovat opiskelijoiden näkemykset oppimisestaan 
projektissa. Pyrin paikantamaan opiskelijoiden omia kokemuksia, mitä he projektissa oppivat. 
Tämän ohella tarkastelen SYMBIOn ohjaajien näkemyksiä opiskelijoiden projektissa 
opiskeluun ja oppimiseen liittyen. Kolmantena erittelen opiskelijoiden projektista laatimaa 
lopputuotosta, uutta kulttuurintapahtuman tuottamisen käsikirjaa sekä sen merkitystä 
oppimisprosessissa. Edellä mainittujen tutkimustavoitteiden ohella pyrkimyksenäni on 
tutkielman avulla hahmottaa projektimuotoiseen opiskeluun soveltuvia arvioinnin välineitä.    
 
Pro-gradu -tutkielmani on koulutuspolitiikan alueelle sijoittuva laadullinen tutkimus, jonka 
lähestymistapana on kulttuurihistoriallinen toiminnan teoria. Kouluoppimisen ja 
oppimistoiminnan teoriat taustoittavat ammattikorkeakoulussa tapahtuvan oppimisen 
tarkastelua valottaen oppimisen rajoitteita ja mahdollisuuksia. Aineisto koostuu 
monipuolisesta materiaalista, joka on kerätty nauhoittamalla palavereja ja kokoamalla erilaisia 
kirjallisia dokumentteja. Analyysimenetelmänä käytetään laadullisen tutkimuksen 
sisällönanalyysiä. Tutkielma etenee seuraavasti: luvussa 2 tarkastelen 
ammattikorkeakouluopetusta ja siihen liitettävää työelämälähtöisyysvaatimusta. Luvussa 3 
esittelen toiminnan teorian näkemyksen oppimisesta ja teen katsauksen asiantuntijuuden 
muotoutumisen näkemyksiin. Tarkastelen myös joitakin ammattikorkeakouluissa 
sovellettavia oppimiskäsityksiä sekä projektimuotoista oppimista ja sen haasteita. Luku 4 
kuvailee SYMBIO -oppimisympäristöä sekä rakentaa kuvauksen tutkielman kohteena 
olevasta opiskelijaryhmän ja työelämän yhteistyöprojektista, Winterfestistä. Luvussa 5 esitän 
tutkielman tarkoituksen ja tutkimuskysymykset. Luvussa 6 kuvaan tutkimukseni toteutusta: 
aineistonkeruuta ja analyysiä. Luvuissa 7–9 esitän tulokset. Luvussa 10 arvioin tutkimukseni 






2 AMMATTIKORKEAKOULUOPETUS JA TYÖELÄMÄYHTEISTYÖ  
 
Suomessa on 25 opetus- ja kulttuuriministeriön hallinnonalaan kuuluvaa 
ammattikorkeakoulua, sisäasiainministeriön hallinnonalaan kuuluva 
Poliisiammattikorkeakoulu ja Ahvenanmaan ammattikorkeakoulu (Arene). Vuonna 2008 
ammattikorkeakoulujen määrä väheni kahdella EVTEK- ammattikorkeakoulun ja Helsingin 
ammattikorkeakoulu Stadian yhdistyttyä Metropolia Ammattikorkeakouluksi sekä Svenska 
yrkeshögskolanin ja Yrkeshögskolan Sydvästin yhdistyttyä Yrkeshögskolan Noviaksi. 
Ammattikorkeakoulut ovat Suomessa kunnallisia, kunnallisten tai yksityisten osakeyhtiöiden 
tai säätiöiden ylläpitämiä oppilaitoksia, joiden toimiluvat myöntää valtioneuvosto. 
Toimilupaan sisältyvät myös määräykset ammattikorkeakoulun tehtävästä, koulutusaloista, 
opiskelijamääristä sekä sijaintipaikoista. (Valtion tarkastusviraston 
tuloksellisuustarkastuskertomus 188/2009, 13.) 
 
2.1 Ammattikorkeakoulun tehtävät 
 
Ammattikorkeakoululaki (351/2003) määrittää ammattikorkeakoulujen tehtäväksi tarjota 
työelämän vaatimuksiin perustuvaa ammatillisiin asiantuntijatehtäviin valmistavaa 
korkeakouluopetusta. Tämän ohella tehtäviin kuuluu ammattikorkeakouluopetusta ja 
työelämää sekä aluekehitystä tukeva tutkimus- ja kehitystyö. Ammattikorkeakoulujen velvoite 
on siten sekä samanaikaisesti kouluttaa opiskelijoita asiantuntijatehtäviin että kehittää 
toimintaympäristön yrityksiä ja laitoksia. Valtion tarkastusvirasto muotoilee 
ammattikorkeakoulujen tehtävän tarpeeksi ”kouluttaa ammatillisesti päteviä ja laadukasta 
opetusta saaneita osaajia käytännön työelämän nopeasti muuttuviin tarpeisiin ja huolehtia 
siten osaltaan Suomen kilpailukyvystä kouluttamalla eri aloille niiden tarvitsemia osaajia” 
(Valtion tuloksellisuustarkastuskertomus 188/2009, 7).   
 
Jaromaa (2010, 4) toteaa, että ammattikorkeakoulujen yhdeksi kehittämisen 
painopistealueeksi on nostettu ammattikorkeakoulujen tutkimus-, kehittämis- ja 
innovointitoiminnan (TKI) ja opetuksen yhdistäminen. TKI -toiminnan ja opetuksen 
integroinnin katsotaan mahdollistavan opetusmenetelmien ja oppimisympäristöjen 
uudistamisen sekä uudenlaisten työskentelymenetelmien kehittämisen. Lähtökohtana T&K -
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työssä on työelämän tarve, johon integroinnin ohella uskotaan kohdistuvan suotuisia 
vaikutuksia opiskelijoiden toimiessa työelämän tutkijoina ja kehittäjinä.  
 
Virkkunen (2007, 5) tarkastelee ammattikorkeakoululle asetettuja tehtäviä toimintakonseptien 
kehittämisen näkökulmasta. Toimintakonseptilla viitataan käsitteeseen, joka kuvaa toiminnan 
kohteesta ja hyödyistä lähtöisin olevaa toiminnan kokonaisvaltaista kehittämistä. Opiskelun ja 
ammatillisen käytännön erillisyys voidaan nähdä liittyväksi kohteen ja välineen väliseen 
suhteeseen (ks. oppimistoiminnan kohde, luku 3.1). Opiskelija saa välineen haltuunsa 
opiskelemalla, jolloin on luonnollista, että välineen haltuun ottaminen on pitkän aikaa 
opiskelijan ja opettajan pääasiallinen työ. Oleellista on kuitenkin tiedostaa, että välineen 
merkitys tulee esiin vasta kun sitä käytetään sitä edellytettävässä työtoiminnassa. Opetuksen 
haasteena on edelliseen perustuen aikaansaada oppisisällöille sellainen painotus, jossa sisällöt 
toimisivat paitsi opiskelun kohteena samalla myös ammatillisen toiminnan välineinä. 
(Virkkunen 2007, 8–9.) Tämä tarkoittaa sitä, että opetuksen sisältöjä tulisi kyetä soveltamaan 
käytäntöön jo opiskelun aikana.  
 
Ammattikorkeakoulun opetus-, työelämän kehittämis- ja aluekehittämistehtävää ratkaisemaan 
ei tulisi Virkkusen (2007) mukaan perustaa erillisiä toimintoja vaan pikemminkin tulisi etsiä 
sellaisia ratkaisuja, joilla nämä toiminnot voitaisiin yhdistää tukemaan toisiaan. Koulutusta ei 
tulisi näin pitää tietyn alku- ja loppupisteen sisältävänä tuotteena, jonka päättyessä 
tavoiteltava tuotos on valmis. Sen sijaan ammatillinen koulutus tulisi ymmärtää ammatillisen 
toiminnan valmisteluna ja vastaavasti opiskelun aikana käynnistynyt oppiminen 
valmistumisen jälkeisenä jatkuvana prosessina ammatillisessa toiminnassa. Todellisuudessa 
opiskelijoiden suhde työelämään alkaa jo ennen koulutusta ja jatkuu edelleen sen jälkeen. 
(Emt., 9.) 
 
2.2 Työelämälähtöisyys toimintaa ohjaavana käsitteenä 
 
Suomalaisen koulutuspolitiikan keskeisiksi päämääriksi aikavälille 2007–2012 on asetettu 
koulutuksen kohtaanto-ongelmaan vastaaminen sekä osaavan työvoiman saatavuuden 
varmistaminen (Kesu 188/2009). Ammattikorkeakouluissa tämä edellyttää ensisijaisesti 
työelämäyhteistyön tehostamista, jolloin työelämän edustajien tulee olla mukana niin 
koulutuksen suunnittelussa, toimeenpanossa kuin arvioinnissakin. Valtion tarkastusviraston 
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laatimassa raportissa todetaan, etteivät ammattikorkeakoulutuksen työelämälähtöisyyteen 
liittyvät tavoitteet ole kaikilta osin toteutuneet. Ammattikorkeakoulujen tulisi raportin mukaan 
selkeämmin esitellä työelämälle palveluitaan ja yhteistyömahdollisuuksiaan. Lisäksi raportti 
perää ammattikorkeakoulutuksen sisältöön enemmän moni ammatillisia taitoja, kuten 
johtamista, liiketaloudellista osaamista ja vuorovaikutustaitoja. (Valtiontalouden 
tarkastusviraston raportti 188/2009, 56, 58.) 
  
Työelämälähtöisyys -käsite esiintyy yleisesti ammattikorkeakouluopetusta koskevassa 
keskustelussa, ja sitä voidaan jopa pitää eräänlaisena muotiterminä, jonka sisällöt ja käsitykset 
vaihtelevat asiayhteyden mukaisesti. Peisa (2010, 7) huomauttaa, että työelämälähtöisyys ei 
ole uusi käsite, vaan se on aina liittynyt kiinteästi ammattikorkeakoulujen toimintaan. 
Ammattikorkeakoulujen työelämäkytkentä voidaan nähdä kumpuaavaksi jo 
ammattikorkeakoulujen vakinaistamisvaiheen strategioista ja toimintamalleista, joissa 
ammattikorkeakoulun toimintaa kuvattiin voimakkaasti elinkeino- ja työelämälähtöisenä 
(Raudaskoski 2000, 160). Nykyiseen muotoonsa työelämälähtöisyyden käsite on tosin 
yleistynyt vasta ammattikorkeakoulun uusia tehtäviä koskevan lakiuudistuksen (351/2003) 
myötä. Tämän tutkielman kannalta keskeinen näkökulma työelämälähtöisyyden käsitteeseen 
on sen luonne opetusprosessin määreenä. Tällöin sen katsotaan viittaavan sellaisten 
työtapojen ja oppimisympäristöjen suunnitteluun ja toteutukseen, joissa on keskeisenä 
työelämän todellisten ongelmien ratkaiseminen vuorovaikutuksessa opiskelijoiden ja 
työelämän osapuolien kanssa (ks. Peisa 2010, 8).   
 
Peisa (2010) on kartoittanut ammattikorkeakouluopiskelun ja työelämän yhteistyömuotoja ja -
käytäntöjä HAAGA-HELIAn ammattikorkeakoulun osalta vuonna 2007 toteutetussa 
arviointiprojektissa. Kartoituksessa ilmeni kolme toisistaan poikkeavaa käsitystapaa 
työelämäyhteistyöstä. Vallitsevin käsitystapa kiteytyy toteamukseen: ”Yritysten ja laitosten 
edustajilla on oikeaa tietoa työn ja työpaikkojen sekä osaamisvaatimusten kehittämisestä”. 
Tämä käsitystapa tulee esiin eniten opetuksen suunnittelussa, jolloin opiskelun päämäärät 
pyritään suuntaamaan työelämän edustajilta hankitun tiedon perusteella. Toisesta työelämän 
yhteistyötä jäsentävästä käsitystavasta on käytetty ilmausta: ”Toimialakohtainen osaaminen 
on tärkeää – yritysten ammattilaisia on mukana opintojen suunnittelussa ja toteuttamisessa”. 
Tässä yhteistyön muodossa pyritään konkreettista osaamista tuottavien 
opintokokonaisuuksien, niin sanottujen opintopolkujen suunnitteluun ja toteuttamiseen. 
Opintopolkujen elementteinä toimivat kyseistä toimialaa käsittelevät luennot, työharjoittelu 
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sekä opinnäytetyöt. Kolmas käsitystapaa nivoutuu toimintaan, jossa ”opiskelijoiden ja 
ammattilaisten yhteistyössä suuntaudutaan todellisen työn muutoshaasteisiin ja uusien 
ratkaisujen tuottamiseen”. Tällöin koulutusyksiköt näkevät tärkeänä opiskelun liittämisen 
työelämän ongelmiin ja haasteisiin sekä ratkaisujen etsimisen aidoissa tilanteissa yhdessä 
työelämän osapuolien kanssa. (Em., 25–35, 67–70.)   
 
Työelämälähtöisyysvaatimuksesta huolimatta ammattikorkeakoulut toimivat edelleen pitkälti 
koulumaisin keinoin eikä työelämäkeskeisyyttä ole voitu osoittaa (ks. esim. Peisa, 2010). 
Ratkaisuksi on esitetty erilaisia kumppanuusratkaisuja ja osapuolien yhteisen hyödyn 
tavoittelua. Tuomi-Gröhn (2001) esittää opetuksen työelämälähtöisyyden lisäämistä 
kehittävän siirtovaikutuksen muodossa. Tällöin erilaisten koulun ja työelämän organisaation 
rajapinnoille syntyvät kohtaamis- ja neuvottelupaikat voisivat toimia uudenlaisina ratkaisujen 
lähteinä, ja koulussa opitut tiedot ja taidot saataisiin palvelemaan käytännön työelämän 
ongelmanratkaisua. Tämä tarkoittaa käytännössä organisaatioiden välisiä rajanylityksiä, 
astumista uudelle tuntemattomalle alueelle, uuden tiedon hankkimista, kokeilua ja 
epävarmuutta. (Mt., 12–14.)  
 
 
2.3 Tutkimusta työelämälähtöisistä oppimisympäristöistä  
 
Oppimisympäristöä voidaan tarkastella paikkana, tilana, yhteisönä tai toimintakäytäntönä, 
jonka tarkoituksena on edistää oppimista. Termi on syntynyt kuvaamaan perinteisestä 
opettajajohtoisesta poikkeavia opiskelukäytäntöjä. (Kotila 2003, 9.)   
 
Miettinen (1993, 22) on tutkinut Suomen Liikemiesten Kauppaopistossa vuosina 1986–1991 
opettajien pyrkimystä integroida opetusta ja työelämää toisiinsa. Ensimmäisessä 
toimintamuodossa tuotiin työelämän todellisuus kouluun erilaisien työelämän materiaalien ja 
tehtävien avulla. Toisena tapana olivat oppilaiden tekemät kirjalliset analyysit koulun 
ulkopuolisista kohteista ja toiminnoista. Kolmas vaihtoehto oli soveltaa koulussa opittuja 
malleja todellisiin tai todentuntuisiin koulun ulkopuolisiin suunnittelu- ja 
ongelmanratkaisutehtäviin. Opettajat näkivät tehtävät sikäli puutteellisena, että mallia tai 
ohjeistusta käytettiin useimmiten lähinnä vain täydentämään tehtäviä. Oppilaat vaikuttivat sen 
sijaan motivoituneilta opiskeluun, jossa kohteena on ainakin osittain todellinen työelämän 
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tehtävä. Voidaan sanoa, että varsinkin kolmannessa menetelmässä opiskelijat joutuivat 
uudella tavalla tekemisiin tiedon soveltamisen kanssa. Tämä ilmeni erityisesti silloin, kun 
opiskelijat joutuivat kommunikoimaan opiskelun kohteena olevan yrityksen tahojen kanssa. 
Toimintaan osallistujat välittävät paitsi tietoa toiminnasta myös sen merkityksen. Motiivit, 
toiveet ja epäilykset tulevat näkyviksi. (Miettinen 1999, 333–337.)   
 
Arkipäivän työtilanteita muistuttavia ympäristöjä on pyritty luomaan esimerkiksi 
simuloimalla oppimisympäristöjä, joissa oppiminen integroituisi työelämän organisaatioiden 
toimintaan. Miettinen ja Peisa (2002) kehittelivät Raumalla vuosina 1996–1997 toteutetussa 
ammatillisen oppilaitoksen ja työelämän yhteistyöhankkeessa niin kutsutun vaihtoehtoisen 
yrityksen menetelmää. Siinä opiskelijayhteisö perehtyi yhteistyöyrityksen 
liiketoimintasuunnitelmaan ja suunnitteli toiminnan ohella yritykselle vaihtoehtoisen, 
kehittyneemmän liiketoimintasuunnitelman. Projektin tulokset olivat monessa mielessä 
lupaavia. Rakentaessaan uutta liiketoimintasuunnitelmaa opiskelijat käyttivät apunaan 
erilaisia teoreettisia välineitä, esimerkiksi liiketoimintasuunnitelma ja kilpailija-analyysejä. 
Opiskelijat pääsivät aitoon kanssakäymiseen oppilaitoksen ulkopuolisten toimijoiden kanssa 
neuvotellessaan työelämän eri tahojen ja viranomaisten kanssa. Opiskelijat kertoivat 
oppineensa projektissa myös useita työelämän taitoja: vastuuntuntoa, työtehtävien 
organisointia, muistioiden kirjoittamista, kokousten järjestämistä ja keskinäistä 
kommunikointia. (Mt., 315–316.)  
 
Lambert (1999) on kehittänyt työelämän ongelmiin pohjautuvia ratkaisuja oppimisstudion 
muodossa. Oppimisstudio toimii ammatillisen opettajakoulutuksen, työpaikan ja oppilaitosten 
rajapinnalla uudenlaisena koulutus- ja kehittämisfoorumina. Foorumi tarjoaa mahdollisuuden 
opettajankoulutuksessa tuotettujen kehittämisideoiden arvioimiseen oppilaitoksen ja 
työpaikkojen yhteistyönä. Työnantajan etuna voidaan nähdä motivoituneiden opiskelijoiden 
saaminen ja tuoreen näkökulman tarjoutuminen yhteistyön aikana. Oppilaitoksen hyötyjen 
voidaan puolestaan nähdä liittyvän työelämässä tarvittavien taitojen päivittämiseen ja niiden 
kirjaamiseen osaksi opetussuunnitelmaa.  
 
OPIT työelämälähtöisten oppimisympäristöjen arviointihankkeessa, jonka 1. vaihe toteutettiin 
syksyllä 2011, (Puhakka, Kotila & Mäki 2011) kartoitettiin HAAGA-HELIAn 
työelämälähtöistä työskentelyä varten kehitettyjä oppimismuotoja. Arvioinnissa paikannettiin 
yhdeksän oppimisympäristön osalta, miten työelämälähtöisyys ja oppiminen toteutuivat 
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oppimisympäristöissä. Poimintoina oppimisympäristökohtaisista vahvuuksista ovat 
esimerkiksi oikea asenne kehittämis- ja projektityöskentelyyn, autenttiset toimintaympäristöt 
ja verkostot, selkeät oppimisnäkemykset ja arviointityökalut sekä vastuun antaminen 
opiskelijalle. Kehitettävistä seikoista nousivat esiin muun muassa hankkeen 
henkilösidonnaisuus, pedagogisen tavoitteen puuttuminen, toimintaympäristön 
kannustamattomuus sekä oppimisympäristön typistyminen pelkäksi tilaratkaisuksi. (Puhakka 
ym. 2011, 19–28.)        
 
Kotipelto (2003, 3) on tarkastellut poikkitieteellistä yhteistyöprojektia, jossa Teknillisen 
korkeakoulun sähkö- ja tietoliikennetekniikan osaston ja Helsingin yliopiston kasvatustieteen 
laitoksen opiskelijat työskentelevät yhdessä pitäen tieto- ja viestintätekniikan kerhoa 
peruskoululaisille. Tutkimuksen tavoitteena oli kartoittaa poikkitieteellistä yhteistyötä sekä 
opiskelijoiden oppimiskokemuksia. Tuloksissa raportoitiin asiantuntijuuden jakautumista, 
joka näkyi pääosin työtehtävien osaamistaustan mukaisena jakautumisena. Asiantuntijuuden 
jakamiseen liittyi vertaistuen tarve ja oppiminen toisen alan edustajalta. Opiskelijoiden 
oppimiskokemukset liittyivät yhteistyötaitoihin, projektin hallintaan, koulumaailmaan ja tieto- 
ja viestintätekniikkaan. (Kotipelto 2003, tiivistelmä.) 
  
Vesterisen (2001) projektiopiskelusta saadut tulokset antavat viitteitä, että sen avulla on 
mahdollista yhdistää oppiminen, työ ja kehittäminen. Opiskelijat kokivat projektiopiskelun 
tuottaneen erilaista työelämässä tarvittavaa osaamista. Kyseistä osaamista olivat muun 
muassa: itsehallinta- ja säätelytaidot, kommunikointitaidot ja ammattialan hallintataidot. 
Projektissa oppimista edistäviä tekijöitä olivat onnistumisen kokemukset, omaehtoisuus ja 
haastavien ongelmien ratkaisu. Projektissa oppimista on tutkittu etenkin tietokonevälitteisen 
opiskelun alueella (ks. Lifländer 2003). Projektioppimista on tutkittu jonkin verran myös 
kvalifikaatioiden tuottamisen näkökulmasta, mutta oppimisen ja ohjaamisen näkökulmasta 
tutkimusta on vain vähän. (Emt., 12, 176–177.) Projektioppimisen käsite ei ole 
yksiselitteinen. Käytän tutkielmassani käsitettä ”projektimuotoinen oppiminen” viitatessani 
oppimisympäristöihin, joissa oppiminen on pyritty organisoimaan oppilaitoksen ulkopuolisen 




3 TEOREETTINEN VIITEKEHYS 
 
Tarkastelen tutkielmassani opiskelijan oppimista projektimuotoisessa ammattikorkeakoulun 
työelämän hankkeessa. Tarkastelen projektimuotoista oppimista kouluoppimisen ja 
oppimistoiminnan näkökulmista, jotka ovat kulttuurihistoriallisen toiminnan teorian 
näkemyksiä oppimisesta. Kulttuurihistoriallisen toiminnan teoria painottaa oppimisen 
historiallista tarkastelua sekä oppimisen kohteen merkitystä motivaation synnyttäjänä. 
Erilaisia ammattikorkeakoulun toiminnassa kehittyneitä oppimiskäsityksiä tarkastelen 
lyhyesti havainnollistamaan ammattikorkeakoulukentällä vallitsevia oppimiskäytäntöjä ja 
kehityssuuntia. Tarkastelen oppimiskäsitysten taustalla vaikuttavia tiedonkäsityksiä, 
ammatillisen osaamisen ja asiantuntijuuden muotoutumin näkemyksiä sekä ammatillista 
identiteettiä yhtenä asiantuntijuuteen kuuluvana osa-alueena. Luvun lopussa esittelen 
projektimuotoiseen oppimiseen liitettyjä vahvuuksia ja haasteita.    
 
3.1 Toiminnan teorian näkemys oppimisesta  
 
Kulttuurihistoriallisen toiminnan teorian mukaan (jatkossa toiminnan teoria) ihmisen 
oppiminen on kulttuurissa muodostuneiden tietojen, taitojen ja ajattelutapojen omaksumista 
(Vygotsky 1978). Toiminnan teorian peruskäsite on siten kohteellinen, kulttuurisesti 
välittynyt toiminta, jolloin yksilöä ja oppimista tulee tarkastella osana yhteiskuntaa ja sen 
kulttuurista kontekstia (Engeström 1978).  
 
Kouluoppiminen (Engeström 1983; 1987) voidaan liittää kouluinstituution puitteissa 
historiallisesti kehittyneeseen erityiseen oppimisen muotoon. Kouluoppiminen on syntynyt 
tiedon ja tiedon käyttökontekstin eriytymisen seurauksena. Kouluoppimista määrittävä 
luokkahuoneopetuksen malli on opetusmenetelmiltään pitkälti opettajan luennointia, kyselyä 
sekä oppilaille osoitettuja harjoitustehtäviä. Koulunkäynnistä muodostuu lukemista ja 
kirjoittamista, jolloin sen tuottama oppiminen on tekstitiedon varastoimista, siirtämistä ja 
muuntamista. Oppilaan rooli jää passiiviseksi, kun hänen pääasiallinen tehtävänsä on antaa 
opettajalle ”oikeat vastaukset” ilman asian syvällistä tarkastelua tai ymmärtämistä. (Miettinen 
1990, 13, 32.) Kouluoppimiseen liittyvä kritiikki kohdistuu siihen, että oppimisen kohteeksi 
muotoutuu käytännön elämän ilmiöiden sijaan kirjateksti, jolloin oppimisen kohde ja motiivi 
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jäävät toissijaisiksi. Tämä välineellisen motivaation ongelma johtaa todellisen 
elämäntoiminnan ja yhteiskunnallisten käytäntöjen tuntemuksen tavoittelun sijaan kokeista 
selviytymiseen ja tutkintojen saavuttamiseen. Opetuksen tapahtuessa erillään ympäröivästä 
yhteiskunnasta, se ei tuota kykyä soveltaa tietoa. Kun toiminnot, joissa käsitteet syntyvät ja 
ovat käytössä rajautuvat tarkastelun ulkopuolelle, jää käsitteenmuodostus irralliseksi. Opittava 
tietoaines ei myöskään ole ajan tasaista ja relevanttia, kun se ei kiinnity yhteiskunnan ja 
työelämään tarpeisiin. (Miettinen 1990, 189; 1993; Engeström 1987.) Kuviossa 1. 





KUVIO 1. Kouluoppimisen empiirisen yleistämisen kehä (Engeström 1983, 68) 
 
Toiminnan teoria esittää oppimistoiminnan ratkaisuksi kouluoppimisen ongelmiin. Tällöin 
oppimista tarkastellaan kulttuuristen käytäntöjen, sosiaalisen vuorovaikutuksen ja kielen 
muovaamien olosuhteiden näkökulmasta. (Engeström 1987; Miettinen 1990, 1993) 
Oppimistoiminnan ensimmäisenä edellytyksenä voidaan siten pitää oppimisen kytkeytymistä 
reaaliseen elämänkäytäntöön. Tietoa muodostettaessa on jäljitettävä sen alkuperä 
yhteiskunnallisessa käytännössä, jolloin oppimisesta tulee tiedon avulla tapahtuvaa työn ja 
elämänkäytäntöjen kehittämistä ja rikastamista. (Engeström 1983, 124, 140.)  
 
Toiminnan teorian mukaan oppimisen analyysiyksikkönä on historiallisesti kehittyvä, 
kollektiivinen toimintajärjestelmä. Siinä merkittävät oppimisprosessit toteutuvat 
vuorovaikutuksessa, kulttuurisessa kontekstissa, työkalujen ja merkkien välittämänä. 
Toimintajärjestelmän mallissa toiminnan rakenteen perusmallia: tekijä-väline-kohde 
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(Vygotsky 1978) on täydennetty ottamalla mukaan tarkasteluun sosiaalista välittyneisyyttä 
ilmentävät elementit: yhteisö, työnjako ja säännöt. (Engeström 1987, 78.) Tekijänä voi olla 
yksittäinen työntekijä tai työntekijäryhmä. Yhteisöllä tarkoitetaan kaikkia 
toimintajärjestelmän osanottajia, jotka jakavat saman kohteen tai osallistuvat saman palvelun 
tuottamiseen. Työnjako viittaa tehtävien, päätösvallan ja etujen jakautumiseen näiden 
osanottajien kesken. Välineinä nähdään kieli, työkalut ja merkit, jotka mahdollistavat tekijän 
ja kohteen välillä olevan toiminnan. (Engeström 1998, 40–46.) 
 
 
KUVIO 2. Toimintajärjestelmän malli (Engeström 1998, 47) 
 
Toiminnan teoria näkee oppimisen motiivin mahdollistuvan kohteellisessa toiminnassa. Kun 
yksilö osallistuu toimintajärjestelmänsä kohteen määrittelyyn ja sen reunaehtojen 
rakentamiseen, merkitsee tämä yksilön toiminnan suhteen uudelleenjäsentymistä ja näin myös 
todennäköisesti uuden motiivin syntymistä (ks. Miettinen 1990, 191). Toiminnan kohteen 
muotoutuessa toiminnan motiiviksi voidaan koulunkäynnin motiivin kaksitahoinen luonne 
esittää toimintajärjestelmän avulla. Opiskelun välineet muuttuvat tiedon tallentamisesta ja 
kaavamaisesta ongelman ratkaisusta tutkimisen välineiksi, tekijän eli opiskelijan toiminta 
muuttuu arvosanojen tavoittelusta mielekkääseen toimintaan, säännöt ohjaavat 
kilpailullisuuden sijaan tavoitteellisuuteen, yksilötoiminnan oheen syntyy pyrkimys 
yhteisöllisyyteen ja työnjako muuttuu eristäytyneisyydestä yhteistyöhön. Oleellisimpana 
kuitenkin voidaan esittää muutos kohteessa. Kohdetoiminnaksi muodostuu kuolleen 
kirjatekstin sijaan oppilaiden integroituminen yhteiskuntaan. Kohteen muutoksen myötä 
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voidaan alkaa puhua hallinnan välineiden sijaan onnistumisen välineistä. (Engeström 1987, 
103.)    
 
Edellisissä kappaleissa olen tuonut esiin toiminnan teorian näkemyksiä oppimisesta. Sen 
todettiin painottavan työkalujen ja kielen välittämää käytännöllistä toimintaa, jolloin tiedon 
perustana on ihmisen elämäntoiminta, käytännöllisten ongelmien ratkaisu ja esineellinen 
vuorovaikutus ympäristön kanssa. Oppiminen ja kehitys kytkeytyvät ympäröivään 
elämäntoimintaan ja sen muuttamiseen. Toiminnan kohteeksi muodostuu tällöin 
muokkaamisen kohteena oleva esineet ja ilmiöt. (Miettinen 2000, 284–286.) Toiminnan 
teorian mukaisesti kollektiiviset toimintajärjestelmät pitävät sisällään asiantuntijuuden 
syntymisen mahdollistavan dialogisuuden ja moniäänisyyden. Näkemys asiantuntijuuden 
muodostumisesta perustuu siten toimintajärjestelmän elementtien välisistä häiriöistä ja 
ristiriidoista käyttövoimansa ammentavalle toiminnan yhteiselle tarkastelulle ja kehittelylle. 
Tällöin oppiminen ei ole valmiiden, olemassa olevien asioiden oppimista, vaan ekspansiivista, 
sellaisen oppimista, jota ei vielä ole. (Engeström 1992, 3, 11.)  
 
[Deweyn 1925] oppimisen näkemykseen on usein liitetty kokemuksellisen oppimisen käsite. 
Hänen mukaansa kokemus ei kuitenkaan ole sellaisenaan oppimisen perusta, vaan 
vakiintuneisiin toimintatapoihin liittyvä ei-reflektiivinen kokemus edustaa enemmänkin 
tyypillistä inhimillisen kokemuksen lajia kuin oppimista. Sen sijaan reflektiivinen, älyn ja 
tiedon välittämä kokemus syntyy tilanteen riittämättömyydestä ja ristiriitaisuudesta (vrt. 
toimintajärjestelmän ristiriidat Engeström 1992, 1987). [Deweyn 1925] oppimisen 
lähtökohtana on näin ollen totunnaisten toimintatapojen pettämisestä johtuva 
ongelmatilanteen ratkaiseminen kokeellisen toiminnan avulla, ei kokemus itsessään. 
(Miettinen 1998, 7.)    
 
Seuraavassa luvussa tarkastelen ammattikorkeakouluopetuksen oppimiskäsityksien taustalla 





3.2 Ammattikorkeakoulut ja asiantuntijuuden tuottaminen 
 
Ammattikorkeakoulun tehtävänä voidaan pitää niin tiedollisten kuin taidollisten ammatillisten 
asiantuntijoiden kouluttamista. Tietävän osaajaan ja taitavan osaajan välinen jako on näkynyt 
ammattitaidon ja asiantuntijuuden käsitteiden välisenä erona siten, että ammattitaito on 
viitannut käytännölliseen osaamiseen ja tietämiseen perustuva ”henkinen työ” on liitetty 
asiantuntijuuteen. Ammattikorkeakoulutuksen haasteena voidaan pitää tämän kahtiajaon 
ylittämistä (Raij 2003, 43.)  
 
Ammatillista osaamista ja asiantuntijuuden kehittymistä on tarkasteltu useiden tutkijoiden 
taholta. Kognitiivinen lähestymistapa näkee asiantuntijuuden universaalina, yksilön erityisinä, 
muuttumattomina kykyinä muodostaa ja hallita tietoa. Tiedon ajatellaan sijaitsevan yksilön 
mielessä joko eksplisiittisenä tai hiljaisena tietona, taitoina ja kognitiivisina ominaisuuksina, 
jotka mahdollistavat yksilön asiantuntijuuden kussakin tilanteessa. Asiantuntijuuden 
muodostuminen perinteisessä oppipoika -suhteessa (noviisi-expertti) asiantuntijoiden kanssa 
työskentelemällä muodostaa edelleen vahvan oppimisen näkemyksen. Toimintamuoto saattaa 
olla riittävä muuttumattomassa tilanteessa, jossa toiminta on vakiintunutta eikä edellytä 
ongelmiin reagoimista tai toiminnan logiikan kyseenlaistamista. Sen sijaan uusissa, 
epävarmoissa tilanteissa, joissa ilmenee häiriöitä ja ennakoimattomia ongelmia, yksin toimiva 
tehtäväsuuntautunut asiantuntija kohtaa ongelmia. (Engeström 1992, 5–6, 11–12, 14.)  
 
Ammattikorkeakouluopetuksen taustalla voidaan nähdä erilaiset konstruktivistiset 
näkemykset. Yksilöllinen konstruktivistis-kognitiivisen näkemyksen mukaan oppiminen on 
tiedon ja taidon hankkimista, omaksumista ja rakentamista. Tämän näkemyksen kritiikki 
kohdistuu siihen, että yksilön konstruktiolle annetaan itsenäinen asema tiedon ja todellisuuden 
määrittelemisessä. (Miettinen 2000, 276.) Toisenlaista lähestymistapaa konstruktivismin 
sisällä edustaa situated learning -koulukunta, joka painottaa ennen kaikkea sen ympäristön 
merkitystä, jossa oppiminen tapahtuu. Tuolloin oppiminen liittyy siihen kulttuuriin, aikaan, 
paikkaan ja tilanteeseen, jossa se tapahtuu. (Tynjälä 1999, 166–168.) Sosiokulttuurinen (Säljö 
2001) (kontekstuaalinen, situated) lähestymistapa rakentuu Vygotskin (1978) teorioihin 
ajattelun intersubjektiivisuudesta ja lähikehityksen vyöhykkeestä. Lähikehityksen 
vyöhykkeellä viitataan tilanteeseen, jossa ihmiset pystyvät heitä osaavamman henkilön 
avustuksella tekemään vaativampia asioita kuin heille olisi muutoin mahdollista (Emt., 86, ks. 
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myös Engeström 1987). Sosiokulttuurinen suuntaus korostaa yhteisöllisyyden ja kulttuurin 
jatkamisen merkitystä oppimisprosessin päämääränä, mutta jättää tarkastelun ulkopuolelle 
sen, mikä on oppimisen suhde ympäristöön ja esineelliseen toimintaan (ks. esim. Miettinen 
2000).  
 
Hakkarainen, Lonka ja Lipponen (2004) lähestyvät tiedon muodostusta kognitiivisen 
oppimisnäkemyksen pohjalta, mutta huomioivat myös sosiaalisen aspektin. He lähestyvät 
oppimista kolmen vertauskuvan avulla, jotka ovat: tiedonhankinta, osallistuminen ja 
tiedonluominen. Yksilölliset aloitteet muodostavat heidän mukaansa innovatiivisen tietämisen 
perustan, mutta he ovat kehitelleet hajautetun kognition käsitteen kuvaamaan yksilön ja 
ympäristön välisiä monimutkaisia vastavuoroisia suhteita. Hajautetun asiantuntijuuden malli 
perustuu näkemykseen, jonka mukaan jokaisella oppimisyhteisön jäsenellä on muita 
enemmän asiantuntemusta jossain asiassa. Hajautetun asiantuntijuuden mallissa 
opiskelijoiden kiinnostuksen tai tietopohjan eroja ei pidetä ongelmallisina vaan niitä pyritään 
hyödyntämään opetus- ja oppimisprosessissa. (Emt., 17–23, 190.) Ajatus hajautetusta 
asiantuntijuudesta rajautuu niin ikään koulun seinien sisäpuolelle, eli sen ei katsota 
edellyttävän ulkopuolista toiminnan kohdetta.   
 
Myös Raivola ja Vuorensyrjä [1998] määrittelevät osaamisen taitojen ja tietojen 
soveltamiseksi sosiaalisessa kontekstissa. Osaamisen käsite laajenee tarkasteltaessa sen 
yhteyttä asiantuntijuuteen. Asiantuntijaksi määritellään osaaja, joka 
ongelmanratkaisutilanteessa kykenee tarkastelemaan tilannetta ikään kuin kontekstin 
ulkopuolelta, ja ratkaisun löytämiseksi osaa tuloksekkaalla tavalla jäsentää uudelleen 
olemassa olevia teknisiä, normatiivisia ja sosiaalisia sääntöjä. (Raij 2003, 44.) 
Asiantuntijuuden muodostuminen sosiaalisissa tilanteissa ja verkostoissa tähdentyy myös 
tiedon muodostusta tarkastelevien tutkijoiden Nonakan ja Takeuchin (1995) käsityksissä. 
Heidän mukaan tiedon jalostuminen tapahtuu ihmisten välisissä kohtaamisissa ja dialogissa. 
Kohtaamisissa ja yhdessä toimien hiljainen tieto (Polanyi 1966) sekä julkinen tieto kyetään 
yhdistämään erityisessä tiedon muuntamisprosessissa uudeksi tiedoksi. (Nonaka & Takeuchi 
1995, 61–65.)  
 
Lave ja Wenger (1991, 40) näkevät yksilön oppimisen sosiaaliseen vuorovaikutukseen 
osallistumisena, joka merkitsee identiteetin vähittäistä rakentumista todellisissa 
asiantuntijayhteisöjä edustavissa yhteisöissä. Näkemys painottaa yhteisössä tapahtuvaa 
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oppimisprosessia tarkoituksellisen opettamisprosessin sijaan. Käytäntöyhteisöjen 
erinomaisuutta on kuitenkin kyseenalaistettu muun muassa siltä osin, että kyetäänkö niissä 
saavutettua osaamista soveltamaan muihin tilanteisiin vai jääkö osaaminen staattiseksi 
tiedoksi. [Greeno 1997] tähdentääkin, että tämän kannalta olisi oleellista, että oppijat 
ymmärtävät oppimiensa tietojen ja taitojen merkityksen osana omaa kasvuaan kohti kypsää ja 
vastuullista osallistumista sosiaalisiin käytäntöihin (Eteläpelto & Rausku-Puttonen 1999).  
Vastuullisella osallistumisella kirjoittaja viitannee tässä uuden tiedon mahdollistavien 
käytäntöjen kehittämiseen? Mikäli ei, niin uuden tiedon syntymisen aspekti jää 
käytäntöyhteisöissä käsittelemättä.       
 
Asiantuntijuuteen voidaan Suomalan (2003, 97) mukaan liittää yleisellä tasolla 
asiantuntijuuden ja osaamispääoman ohella metakognitiivisia taitoja sekä emotionaalista 
sitoutumista toimintaan. Metakognitiiviset taidot ja emotionaalinen sitoutuminen liittyvät 
erityisesti niin sanottuun dynaamiseen asiantuntijuuteen [Bereiter 2002], jossa pyritään 
jatkuvasti toiminaan oman tieto- ja taitokapasiteetin äärirajoilla. Oppimista voidaan pitää 
nautinnollisena kokemuksena silloin kun tehtävä tempaa toimijan mukaansa ja hän pääsee 
niin kutsuttuun virtaukseen. Csikszentmihalyi (1996) on tarkastellut virtausta (flow) 
oppimisen ja asiantuntijuuden kehittymisen voimanlähteenä. Virtaus on hänen mukaansa 
eräänlainen huippuelämys, jossa yksilö tempautuu niin syvästi mukaan haasteelliseen 
tehtävään, että hän saattaa tilapäisesti menettää ajan ja paikan tajun. Virtaus on todettu 
liittyväksi erityisesti sellaiseen toimintaan, jossa on jokin kohde. (Hakkarainen ym. 2004, 
194–195.)  
 
Ajatus virtauksen käsitteestä oppimisessa on liitettävissä läheisesti Vygotskyn (1978, 86) 
lähikehityksen vyöhykkeen käsitteeseen. Lähikehityksen vyöhykkeellä viitataan siihen, että 
useissa toiminnoissa on löydettävissä sellainen kehitysvyöhyke, johon kuuluvia ongelmia 
yksilö ei vielä kykene itsenäisesti ratkaisemaan, mutta jotka hän pystyy ratkaisemaan 
tiedollisesti kehittyneemmän kumppanin avustuksella. Ideaalinen oppimisympäristö on 
sellainen, joka tarjoaa sosiaalisesti tuetussa tilanteessa tehtäviä, jotka sijoittuvat oppijan 
lähikehityksen vyöhykkeelle erityisesti sellaisessa tilanteessa, jossa oma osaaminen ei ole 
samalla tasolla ympäröivän yhteisön kanssa. Toimiessaan tietojensa ja taitojensa äärirajoilla – 
lähikehityksen vyöhykkeellä ihmiset ovat erityisen haavoittuvaisia. Hakkarainen ym. (2004, 
208–209) puhuu tunnehavaintokokemuksesta, jonka katsotaan syntyvän läheisessä 
yhteistyössä ja jaetussa oppimisessa. Sen uskotaan tarjoavan toimijalle itseluottamusta ja 
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voimavaroja, joita tarvitaan oman itsensä ylittämisessä ja sosioemotionaalisesti 
kuormittavissa rajojen rikkomisessa.  
 
Lopuksi voidaan todeta, että meneillään oleva työelämän murros asettaa tietoteknisen 
uudistumisen ohella työntekijöiden ammattitaidolle uudenlaisia sisältövaatimuksia: kyvyn 
joustavaan työnjakoon ja yhteisöllisyyteen sekä uudenlaisiin yhteistyömuotoihin asiakkaan 
kanssa. Asiantuntijuutta ei näin voida ajatella enää vain yksilön omaisuutena tai 
henkilökohtaisena kykynä, vaan se nähdään muotoutuvaksi sosiaalisten yhteisöjen 
vuorovaikutuksessa. Asiantuntijuus liitetäänkin yhä enemmän verkostojen ja organisaatioiden 
kykyyn ratkaista yhdessä uusia ja muuttuvia ongelmia. Engeström (1992) kiteyttää 
asiantuntijuuden syntyväksi toiminnan moniäänisessä dialogissa, jossa erilaiset näkökulmat ja 
historiallisesti muotoutuneiden sosiaalisten käytäntöjen tavat ja välineet kohtaavat ja 
törmäävät. Asiantuntijuus syntyy näin sosiaalisesti välittyneessä toiminnassa, ja sitä voidaan 
kuvata ja paikantaa toimintajärjestelmän mallin avulla. (Emt., 7–14.) Koulumaailmaan 
sovellettuna tästä voidaan päätellä, että opiskelijan osallistuminen jo opiskelun aikana 
työyhteisöjen toimintakulttuuriin antaa hänelle mahdollisuuden oppia sellaisia asioita, joita ei 
voi oppia pelkästään perinteisessä luokkamuotoisessa opetuksessa.   
 
 
3.3 Ammatillinen identiteetti osana asiantuntijuutta 
 
Identiteetti voidaan nähdä osin ristiriitaisena käsitteenä yhteiskunnan ja työelämän muutosta 
koskevassa keskustelussa. Voidaan kysyä, mihin ammatillista identiteettiä tarvitaan, kun työn 
vaatimuksissa korostuu yliammatillisia kompetensseja, ammatillisten rajojen ylittämistä ja 
jaettua asiantuntijuutta. Nykytyöelämän käytännöt ovat kuitenkin osoittaneet, että työntekijän 
kyky suhteuttaa itsensä työhön ja muihin toimijoihin on muodostunut entistäkin 
keskeisemmäksi. Työn tekijältä vaaditaan muun muassa oman osaamisen tunnistamista, 
näkyväksi tekemistä ja esittämistä, jonka voidaan nähdä edellyttävän sekä vahvaa 
ammatillista identiteettiä että aktiivista toimijuutta. (Eteläpelto & Vähäsantanen 2008, 27.)  
 
Holland, Lachicotte, Skinner & Cain (2001, 5) tarkastelevat minän ja identiteetin 
muodostumista toiminnassa ja sosiaalisten käytänteiden tuotoksena. Identiteetti voidaan 
heidän mukaansa nähdä käsitteenä, joka pitää sisällään sekä henkilökohtaisen maailman että 
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kollektiivisten käytäntöjen yhteydessä muotoutuvan toiminnan ja sosiaaliset suhteet. 
Hollandin ym. (2001, 26) näkemys identiteetin rakentumisesta perustuu 
sosiokonstruktivistiselle näkemykselle, jossa kommunikointi toisten kanssa ei ole ainoastaan 
sanoman välittämistä toiselle, vaan kommunikointi synnyttää aina myös oletuksia siitä, keitä 
me olemme suhteessa toisiin sekä tämän suhteen luonteesta. Näkemys perustuu [Meadin 
1934] ajatukseen minuuden syntymisestä sosiaalisessa vuorovaikutuksessa. Ihmisen olettaa 
kommunikoidessaan niin kutsuttujen ”yleistyneiden toisten” edustavan sosiaalista ryhmää tai 
yhteisöä. Sosiaaliset prosessit vaikuttavat siten käyttäytymiseen yksilön olettaman 
”yleistyneen toisen” kautta. (Eteläpelto & Vähäsantanen 2008, 34.)    
 
Yllä esitettyyn perustuen ihmisen identiteettiä on mahdollista muuttaa ja voimistaa, kun hän 
tulee tietoiseksi toimintaympäristönsä vallitsevista valtasuhteista ja merkitysrakenteista ja 
vastaavasti omista sosiaalisiin käytäntöihin ja suhteisiin kiinnittyneistä kyvyistään. 
”Voimaantunut” minä (authoring self) mahdollistuu uudenlaisen toimintakäytännön ja sen 
tarjoamien artefaktien ja näkökulmien myötä. Kulttuuriset artefaktit olivat [Vygotskyn] 
mukaan oleellisia identiteetin muotoutumisessa, koska ne mahdollistavat sekä älyllisen 
toiminnan että tietoisuuden, jolloin ne toimivat ympäröivän todellisuuden kontrollista 
vapauttavina välineinä. Näin ollen pikemminkin kuin meille kerrotut ja opetetut tulkinnat 
maailmasta, diskurssit, (puhetavat) ja esineelliset käytännöt voidaan nähdä keskeisinä 
identiteetin rakentamisen välineinä. Ihmisen kyky oman itsensä objektivointiin ja sen myötä 
itsensä ohjaukseen ja kehittämiseen merkitsee mahdollisuutta vapautua ainakin osittain 
identiteettiä heikentävistä tekijöistä. (Holland ym. 2001, 5, 27, 63.)   
 
Hännisen (2008) mukaan ammatillinen identiteetti voidaan ymmärtää persoonallisen 
identiteetin osaksi, jolloin ammatillisen identiteetin muotoutuminen voidaan tulkita jatkuvana, 
emotionaalisesti värittyneenä, sosiaalisessa vuorovaikutuksessa syntyvänä prosessina. Tämän 
näkemyksen mukaan identiteettiä tukemalla voidaan vaikuttaa ammatilliseen vahvistumiseen 
ja kehittymiseen, joka voi ilmentyä sisäisen voiman kokemuksena, lisääntyneenä 
itseluottamuksena ja sosiaalisten taitojen hallintana. Tietoisuus siitä, kuka minä olen, mihin 
kuulun ja millaiseksi halua tulla on hänen mukaansa edellytys hyvinvoinnille ja 
selviytymiselle jatkuvan oppimisen, epävarmuuden ja muuttuvien ammatillisten vaatimusten 




Voimaantumisen käsite (empowerment) on liitetty asioiden mahdollistamiseen, voimavarojen 
löytämiseen sekä toimintavalmiuksien ja toimintakykyisyyden saavuttamiseen. Antikainen 
(1996, 253) on käyttänyt luovuuden ja uuden tuottamisen rinnalla empowerment -käsitettä 
viittaamaan kykenevyyteen (power in) ja hallinnan tunteeseen (power over). ikainen, 1996, 
253.) Empowerment- käsite on suomennettu muun muassa voimistumiseksi, vahvistumiseksi 
ja valtautumiseksi.  
 
 
3.4 Ammattikorkeakoulujen oppimiskäsityksiä  
 
Edellisessä luvussa on esitelty osaamisen ja asiantuntijuuden tuottamiseen liittyviä 
ajankohtaisia näkökulmia. Seuraavaksi tarkastelen ammattikorkeakoulussa käytössä olevia 
yleisimpiä oppimiskäsityksiä. Ammattikorkeakoulujen oppimista koskevan keskustelun 
ytimessä ovat pitkään olleet konstruktivismin eri muodot. Konstruktivismia ei nähdä 
varsinaisena oppimisen teoriana vaan pikemminkin tietoteoreettisena näkemyksenä siitä, mitä 
tieto on ja miten ihminen hankkii tietoa. Tämän käsityksen mukaan tietoa ei voida 
sellaisenaan välittää oppijalle, vaan oppija on aktiivinen tiedon konstruoija ja tietorakenteiden 
muodostaja oppimisprosessissa. Konstruktivismiin pohjautuvan pedagogiikan muita keskeisiä 
piirteitä nähdään olevan oppilaan aikaisemman tiedon huomioonottaminen, 
metakognitiivisten taitojen kehittäminen, oppimisen ja ajattelun aktivointi, oppimisen ja 
tiedon soveltamisen kytkeminen toisiinsa sekä oppiminen kulttuurisesti välittyvänä 
toimintana. (Tynjälä 1999, 162–165.)  
 
Tutkiva ja kehittävä työote on käsite, jonka on edellytetty sisältyvän ammattikorkeakoulun 
kaikkeen toimintaan, vaikka sen selkeää määrittelyä ei esiinny ammattikorkeakoulun sisällä 
eikä kirjallisuudessa. Tutkiva- ja kehittävä työote -käsite on lähellä termejä tutkiva oppiminen 
ja tutkiva opettaminen. Tutkivan työotteen mukaiseen oppimiseen on liitetty erilaisia 
työelämään liittyviä määreitä, kuten itseohjautuvuus, reflektiivisyys ja innovatiivisuus. 
Itseohjautuvuus on liitetty työelämän edellyttämään muutosvalmiuteen, reflektiivisyys 
puolestaan on liittynyt asiantuntijuusominaisuuksiin ja innovatiivisuus uusien toimintatapojen 
kehittelyyn ja soveltamiseen. Ammattikorkeakoulun opettajien käsityksissä tutkiva ja 
kehittävä työote liitetään tutkimus- ja kehittämistoiminnan sijaan opettajien työnkuvaan ja 
ammattikorkeakoulupedagogiikkaan, ja siihen sisältyy asiantuntijuuteen tähtääviä 
19 
 
elementtejä. Näitä ovat esimerkiksi opiskelutehtävien tekeminen oikeissa 
työelämäympäristöissä, ”oikeiden” työelämään liittyvien ongelmien ratkaisuun perustuvat 
tehtävät, yhteistyö, opiskelijakeskeisyys ja projektityöskentely. (Suhonen 2008, 1–2.) 
 
Kotilan (2003, 9) mukaan tutkiva oppiminen korostaa oppimiseen liittyvää uuden tiedon 
löytämistä ja kehittävä oppiminen puolestaan painottaa työelämän kehittämistä osana uusien 
työkäytäntöjen oppimista. Tutkivan oppimisen periaatteet pohjautuvat Bereiterin (2002) 
näkemykselle, että opetuksen työelämälähtöisyyttä voitaisiin kehittää jäljittelemällä 
opiskelussa tieteellisille tutkimusryhmille ja asiantuntijaorganisaatioille ominaista 
työskentelytapaa. Sen mukaan opiskelijan syvällisen oppimisen ja uusien oivallusten 
syntymisen ehtona on, että opiskelija omaksuu paitsi tiedon vastaanottajan roolin myös uuden 
tiedonrakentajan roolin. (Emt., 15–16.) Tiedonrakentamisen käsite viittaa kollektiiviseen 
työhön, jossa kohteena nähdään yhteisön kulttuuriesineiden eli käsitteelliset luomusten 
tuottamien ajatusten ja ideoiden kehittäminen. Käsitteelliset luomukset eroavat konkreettisista 
kulttuuriesineistä, sillä ne ovat luonteeltaan abstrakteja ja immateriaalisia.  (Hakkarainen ym. 
2004, 259.) Tutkivan oppimisen puutteena toiminnan teorian näkökulmasta katsottuna 
voidaan esittää, että ns. aidot kysymykset, joiden tarkoituksena on uuden asian ymmärtäminen 
tai ongelman ratkaiseminen tuntuvat jäävän koulun seinien sisällä tapahtuvaksi toiminnaksi, 
jolloin niistä oppimisesta jää puuttumaan elävä yhteiskunnallinen kohde.  
 
Ammattikorkeakouluissa toisena keskeisenä oppimista taustoittavana lähestymistapana 
voidaan mainita ongelmalähtöinen oppiminen (problem-based learning). Ongelmaperusteisen 
opetuksen tavoitteena on opettamisen, tutkimisen ja kehittämisen integrointi. (Poikela & 
Poikela 2005, 13–15.) Ongelmaperustaisen oppimisnäkemyksen lähtökohtana on oppimisen 
ohjaaminen ongelmia asettamalla, joten opiskelu pyritään organisoimaan jonkin sellaisen 
ongelman ympärille, jonka ratkaisuun tieto on aikoinaan luotu. Oppimisnäkemys voidaan 
liittää läheisesti tutkivan oppimisen periaatteisiin (ks. Hakkarainen ym. 2004), jolloin tieoja ei 
omaksuta valmiina opettajalta tai oppikirjasta, vaan opiskelija muodostaa ongelmaan liittyviä 
omia käsityksiään ja rakentaa syntyneestä tiedosta laajempia kokonaisuuksia. 
Ongelmaperustaisen oppimisnäkemyksen näkemys tiedon syntymisestä ja oppimisesta 
perustuu teoreettisen ja käytännöllisen tiedon integrointiprosessiin. Oppimisprosessissa 
syntyvä kokemustieto on kyseisen oppimisnäkemyksen mukaan luonteeltaan pysyvää 
verrattuna käytännöstä irrotettuun muistitietoon, ja tämän toivotaan kannattelevan aloittelevaa 




3.5 Projektimuotoinen opiskelu, tavoitteet ja arviointi  
 
Edellisessä luvussa esiin tuomani ammattikorkeakoulun oppimiskäsitykset ja niiden pohjalta 
syntyneet sovellukset ovat viitoittaneet tietä kohti työelämän kanssa tapahtuvaa oppimista. 
Tutkivaan oppimiseen perustuvan opetuksen, kuten useiden muidenkin hankeperustaisten 
oppimisympäristöjen (ks. luku 2.3) puutteena voidaan edelleen nähdä aidon 
työelämäkontekstin puuttuminen opetuksesta ja opetuksen rajoittuminen näin koulun sisällä 
tapahtuvaksi. Yhtenä pedagogisena ratkaisuna koulutuksen ja työelämän yhteistyölle 
ammattikorkeakoulussa on esitetty projektiopiskelua. 
 
Projektilla ammattikorkeakoulussa tarkoitetaan yleisesti tavoitteellista, kertaluonteista, 
ajallisesti määriteltyä, organisoitua ja erikseen resursoitua työelämän ja koulutuksen 
yhteistoiminnallista kehittämistehtävää ja oppimisprojektia. Projektioppimisessa pyritään 
siihen, että opiskelijat ratkaisevat mahdollisimman todellisia ongelmia ja kehittämistehtäviä 
täsmentämällä tavoitteenasettelujaan, keskustelemalla ideoista, keräämällä ja analysoimalla 
tietoa, tulkitsemalla tuloksia, tekemällä johtopäätöksiä ja kommunikoimalla löydöksiään 
muille sekä arvioimalla omaa oppimistaan. (Vesterinen 2001, 14.) Projektiopetuksen kanssa 
samansuuntaisia työskentelymuotoja ovat muun muassa yhteistoiminnallinen, 
kollaboratiivinen (yhteisöllinen) oppiminen ja ongelmalähtöinen oppiminen ja erilaiset 
ryhmässä oppimisen muodot, joissa oppimisen organisoinnin lähtökohtana on opiskelijoiden 
keskinäinen sosiaalinen vuorovaikutus (Eteläpelto & Rausku-Puttonen 1999, 203). 
 
Projektiopetuksen voidaan nähdä edustavan monia ammattikorkeakoulun pedagogisia 
tavoitteita. Toimitaan ryhmissä, luodaan itsenäisesti yhteyksiä oppilaitoksen ulkopuolisiin 
tahoihin ja saadaan tilaisuus muodostaa henkilökohtaisia suhdeverkostoja tulevaa 
työllistymistä ajatellen. Aidot työelämän projektit synnyttävät ainutlaatuisen motivaation 
keinotekoisiin harjoituksiin verrattuna. Pirttinen (2000, 24) esittää projektien 
kokonaistavoitteena oppilaan itsetuntemuksen ja omien heikkouksien ja vahvuuksien 
arviointivalmiuksien lisäämisen.  
 
Projektioppimisen vahvuuksina voidaan pitää sen oppimista motivoivaa luonnetta ja 
sosiaalisten taitojen tarjoutumista opiskelijoille. Oppimisen perustuessa ongelmakeskeiselle 
21 
 
oppimiselle, opiskelijat joutuvat etsimään selityksiä ilmiöille ja niiden välisille yhteyksille. 
Ratkaistakseen ongelman opiskelijan on ymmärrettävä kokonaisuus ja osattava hyödyntää 
sekä teoriaa että käytännön tietoa. Opiskelijan kriittinen ajattelu kehittyy arvioidessaan omaa 
oppimisprosessiaan sekä tuottamaansa tuotosta. (Pirttinen 2000, 10–11.) Virkkunen (2007) 
näkee projektiopetuksen opiskelijalle motivoivana, sillä se mahdollistaa sosiaalisten taitojen 
ja opiskeltavan ammatin ominaisen työskentelytavan omaksumisen. Tosin projektien anti voi 
jäädä heikoksi ja ammatillisen kokonaiskuvan synnyttäminen hataraksi, mikäli projekti on 
suppea tai tehtäviltään valmiiksi rajattu. (Emt., 12–13.)    
 
Projektioppimisen haasteina puolestaan nähdään oppimismotivaation kannalta sopivan 
haastavan ja laajuisen tehtäväkentän löytymisen. Joissain tapauksissa myös epätasainen 
työnjako on koettu haasteena. Projektin arviointi on koettu haasteelliseksi, koska oppilaitosten 
aika- ja resurssirakenne ei perinteisessä muodossaan tue projektimaista työskentelyä. 
Projektityössä laadittavan tietotuotteen luominen ja rakentaminen vaativat tiedon etsimistä ja 
integroimista aiempaan tietoon, tietoperustan ja ideoiden välistä yhteyden rakentamista, ja 
tästä johtuva tiedon rikastaminen on koettu jäävän puutteelliseksi. (Eteläpelto & Rausku-
Puttonen 1999, 190–202.) 
 
Tutkielmassani käytän käsitettä ”projektimuotoinen oppiminen”, jolla viittaan erityisesti 
sellaisiin opetusmuotoihin ja oppimisympäristöihin, joissa oppiminen on organisoitu 
tapahtumaksi oppilaitoksen ulkopuolisen tahon kanssa eli oppimisella on koulun ulkopuolinen 
kohde.     
 
Projektimuotoisen opetuksen tavoitteet ja arviointi  
 
Ammattikorkeakoulun ja työelämän hankkeiden arviointia on kritisoitu systemaattisten 
menettelytapojen puutteesta. Projektien ja hanketyöskentelyn tulosten on todettu jäävän usein 
yksittäisiksi kuvauksiksi ja irrallisiksi muusta toiminnasta. Haasteeksi on osoittautunut 
etenkin se, millä tavoin työelämähankkeet ja oppiainepohjaisesti organisoitunut opetus 
kyettäisiin niveltämään toisiinsa (Miettinen 2009, 13). Deweyn [1933] Learning by doing -
periaatteen mukaisesti oppimisen keskeisenä lähtökohtana tulee olla toiminta, sillä ajattelu ja 
ideat syntyvät toiminnan yhteydessä, eivät siitä irrotettuina. Koulussa ei näin ollen tule 
opiskella toiminnasta irrotettuja totuuksia, vaan ongelmat tulee ratkaista toimimalla sekä 
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toiminnan tuloksia arvioimalla. (Miettinen 1993, 22.) Näin ollen on oleellista etsiä ratkaisuja, 
joilla voitaisiin löytää toimivia välineitä projektimuotoiselle opiskelulle.  
 
Kauppi, Hanski, Nousiainen ja Lahtiranta (2003) tarkastelevat kehittävää arviointia 
ammattikorkeakoulukontekstissa. Heidän mukaansa arvioinnin rakentuessa osaksi toiminnan 
ohjausprosesseja siitä tulee keskeinen osa ammattikorkeakoulun toiminnan kehittämistä. 
Kehittävä arvioinnin nivoutuu kiinteästi toiminnan suunnitteluun, toteutukseen ja 
kehittämiseen, joten se voidaan nähdä jatkuvana arviointitiedon keräämisenä sekä 
arviointitulosten ja niiden merkitysten pohdintana. Kehittävälle arvioinnille on ominaista, että 
arvioinnin tuloksia hyödynnetään toiminnan kehittämisessä jo toiminnan aikana, jolloin 
arvioinnille ei voida osoittaa selkeätä alku- ja loppupistettä. Arviointi voidaankin nähdä 
yhteisöllisenä oppimisprosessina, jossa kehittyy sekä arvioitava toiminta että 
arviointitoiminta. Kehittävän arvioinnin ongelmana voidaan esittää sen haasteellinen 
yhdistettävyys toteutettavaan arviointiin, koska kehittävä arviointi on jatkuvaa 
vuorovaikutusta käytännön toiminnan ja sen arvioinnin välillä (Emt., 255–258, 258–259.) 
 
Miettinen (2009, 13) esittää perinteisen opetussuunnitelmakäsitteistön uudelleen 
organisoimista esimerkiksi siirtymällä opetuksen tiukkarajaisesta tavoiteasetannasta sellaisten 
toimintatapojen kehittämiseen, joilla tiedon kehitys ja yhteiskunnan eri toiminnan alojen 
kehityksen ongelmat saadaan vuorovaikutukseen ja dialogiin. Jos tavoitteita pidetään 
toiminnan ja kehittämisen ensisijaisina kohteina, jäävät kohteen ja välineiden käsittely 
tarkastelun ulkopuolelle. Vaikka ennakoivaa suunnitelmallisuutta voidaan pitää inhimilliselle 
työlle ominaisena, on todellinen, esineellinen työ on aina rikkaampaa, monitahoisempaa ja 
yllätyksellisempää kuin mikään ihmisen päässä rakennettu suunnitelma. (Miettinen 1990, 
169–171.) [Dewey 1922, 226] havainnollistaa seuraavan esimerkin avulla, kuinka tavoitteet 
itse asiassa ovat toiminnan keinoja: ”Yhtä vähän kun Lissabonin satamaan pääseminen on 
kauppamerenkulun tarkoitus tai loppupiste, tavoite on inhimillisen toiminnan päätepiste. 
Tavoite on toimintaa koskevan pohdinnan päätepiste ja samalla toiminnan suunnan 
tarkistuspiste” (Miettinen 1990, 172). 
 
Bazerman (2003) tarkastelee oppimisen arvioinnin ongelmallisuutta ja sen suhdetta opetuksen 
suunnitteluun, raportointiin (accountability) ja opetussuunnitelmaan. Hän toteaa, että 
arviointimenettelyjen puute vaivaa etenkin projektipohjaisia opetuskokeiluja, jotka jäävät sen 
vuoksi usein avoimeksi kritiikille. Arvioinnin ongelma kytkeytyy ennen kaikkea paikallisen 
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oppimisen (projektissa) ja vallitsevan opetussuunnitelmavälineistön (large scale) väliseen 
ristiriitaan. Standardeihin ja testeihin pohjautuva opetussuunnitelma kuormittaa oppilaita 
jatkuvaan tarkkaavaisuuteen, yhteistyöhön ja annettujen materiaalien ymmärtämiseen, jotka 
voivat olla kaukana heidän omista kiinnostuksen kohteistaan. Vaarana on, että 
joustamattoman, institutionaalisen arvioinnin myötä oppimisen kohde saattaa vääristyä, kun 
arviointi ohjaa toimintaa toisarvoisiin seikkoihin, esimerkiksi muistisääntöjen opetteluun. 
Institutionaalisen arvioinnin jäädessä erilliseksi saarekkeekseen tavoiteltavasta oppimisesta 
oppimisen mielekkyys ja motivaatio kärsivät.  Hän puoltaa näkemystä, jonka mukaan 
yksilöllisen (individualized) ja tilannekohtaisen kehittymisen seuraaminen tarjoavaa enemmän 
mahdollisuuksia korkeatasoisten suoritusten tavoittamiseen ja sellaisten haasteiden 






4 HAAGA-HELIA, SYMBIO JA WINTERFEST -PROJEKTI 
 
HAAGA-HELIA ammattikorkeakoulun (jatkossa HAAGA-HELIA) toiminnan lähtökohdaksi 
on kirjattu yrityselämän tarpeet, joihin pyritään vastaaman työelämäläheisellä 
korkeakoulutasoisella koulutuksella. HAAGA-HELIA ammattikorkeakoulun tehtävänä on 
kouluttaa liike-elämän ja palveluelinkeinojen asiantuntijoita sekä tutkia ja kehittää näihin 
aloihin liittyvää osaamista ja toimintaa. HAAGA-HELIAn koulutusaloja ovat liiketalous, 
tietojenkäsittely, hotelli-, ravintola- ja matkailuala, johdon assistenttityö, toimittajakoulutus, 
liikunta-ala sekä ammatillinen opettajankoulutus. Opetus toteutetaan kuudessa toimipisteessä, 
jotka ovat Haagan, Pasilan, Malmin ja Vallilan toimipisteet Helsingissä sekä Porvoon ja 
Vierumäen toimipisteet. HAAGA-HELIAssa työskentelee noin 10 500 opiskelijaa ja 450 
opettajaa. (HAAGA-HELIA1.)  
 
Tutkielma tarkastelee HAAGA-HELIAn Porvoon yksikössä aikavälillä syksy 2008–kevät 
2009 toteutettua ammattikorkeakouluopiskelijoiden ja työelämän osapuolen 
yhteistyöprojektia. HAAGA-HELIAn Porvoon yksikkö vastaa suomen-, ruotsin- ja 
englanninkielisestä liiketalouden koulutuksesta sekä matkailun koulutuksesta. Matkailun 
koulutusohjelman laajuus on 210 opintopistettä ja tutkinnon tavoitesuoritusaika on 3,5 vuotta. 
Koulutusohjelma koostuu 60 opintopisteen laajuisista perusopinnoista ja 90 opintopisteen 
laajuisista ammattiopinnoista. Lisäksi koulutusohjelmaan sisältyy 30 opintopisteen laajuinen 
työharjoittelu, opinnäytetyö ja vapaasti valittavia opintoja. Suoritettava tutkinto on matkailu- 
ja ravitsemisalan ammattikorkeakoulututkinto, joka antaa oikeuden restonomi (AMK) -
tutkintonimikkeeseen. (HAAGA-HELIA2.)  
 
HAAGA-HELIAn Porvoon yksikkö on osallistunut Työelämän kehittämisohjelman (TYKES) 
rahoittamaan alueelliseen oppimisverkostonhankkeeseen (OVE), joka toteutettiin neljän 
vuoden aikana aikavälillä 2004–2008. Hankkeen tavoitteena oli aikaansaada sellaista 
tutkimus- ja kehittämistoimintaa Porvoon ja Itä-Uudenmaan alueelle, joka palvelisi 
matkailualan pienyrittäjiä ja mahdollistaisi uusien innovaatioiden syntymisen suomalaiseen 
työelämään. Oppimisverkostohankkeen perustavana ajatuksena oli luoda toimijoiden 
verkosto, jossa yhdistyvät ammattikorkeakouluopiskelijoiden oppiminen ja yritysten 
ongelmien ratkaiseminen. Oppimisverkoston toimijoita olivat yritysten ammattilaiset sekä 
ammattikorkeakoulun opiskelijat ja opettajat. Toiminnan perustaksi esitettiin vastavuoroisuus 
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ja kaikkien osapuolien hyötyminen. Yrityskumppanit olivat pääasiassa Itä-Uudenmaan 
palvelu- ja matkailualan pienyrittäjiä. (Lassila, Mäntylä & Kantola 2007.)     
 
Viime vuosina HAAGA HELIAn ja Porvoon kaupungin kehittämistoimintaa on määrittänyt 
korkeakoulukampushanke, joka nivoutuu Itä-Uudenmaan alueellisiin osaamis- ja 
verkottumistavoitteisiin. Porvoo Campus valmistui syksyllä 2010 Porvoon Taidetehtaan 
läheisyyteen, jolloin HAAGA-HELIAn ja Laurean yksiköt sekä kaupungin kehittämistä 
palvelevat toimijat siirtyvät yhteisiin tiloihin. (Porvoo Campus 2010.) HAAGA-HELIA 
osallistui Porvoo Campus 2010 -hankkeeseen SYMBIO Living Lab -hankkeella, jonka 
tavoitteena on yhdistää nykyistä paremmin Itä-Uudenmaan kulttuuri- ja hyvinvointipalvelujen 
tarvitsijat ja tuottajat. (Lassila 2008.) ERS-rahoitteinen SYMBIO Living Lab -hanke ajoittuu 
aikavälille 2009–2012 ja sen perustavana ajatuksena on käyttäjien ottaminen mukaan 
tutkimus- ja kehittämistoimintaan, jolloin mahdollistuisi alueen asukkaiden hyvinvointia 
edistävien palveluiden syntyminen.  
 
4.1 SYMBIO työelämälähtöisenä oppimisympäristönä 
 
SYMBIO on Oppimisverkostohankkeen tuotoksena syntynyt HAAGA-HELIA Porvoon 
yksikön työelämälähtöinen oppimisympäristö, joka kehiteltiin palvelemaan Itä-Uudenmaan 
matkailualan yhteistyötä. Ajatus uudenlaisesta oppimisympäristöstä syntyi Porvoon kaupungin 
matkailutoimiston taholta sen havaittua, että Itä-Uudellamaalla toimivilla pienyrityksillä oli 
runsaasti tutkimus- ja kehittämistarpeita, joihin ei ollut pystytty vastaamaan. HAAGA-HELIAn 
Porvoon yksikössä puolestaan on yli 1000 opiskelijaa, joille olisi hyötyä työelämälähtöisistä 
oppimistehtävistä. Toiminta käynnistyi tammikuussa 2007. Ensimmäiset yrityskumppanit olivat 
Festivaalitoimisto, Fokus Fabrik, Hommanäsin kartano, Kannonnokka Oy ja Porvoo Tours Oy. 
Nimi SYMBIO syntyi opiskelijoiden aivoriihessä ja se kuvaa yrittäjien ja opiskelijoiden 
symbioosia (Lassila & Sipilä 2010, 10.) SYMBIOn toiminnan ytimessä ovat todelliset 
työelämän ongelmat ja haasteet, joita yrittäjien ja opiskelijoiden muodostama ryhmä pyrkii 
yhdessä ratkomaan. SYMBIO -projektit suunnitellaan työelämäkumppaneiden tarjoamista 
lähtökohdista, jolloin yhteinen opiskelu kohdistuu mahdollisimman pitkälti käytännöstä 
kumpuaviin ongelmiin ja tavoitteisiin. (Peisa 2010, 33.)   
 
SYMBIO tarjoaa opiskelijalle mahdollisuuden osallistua yrityskumppanille tehtävään 
konkreettiseen kehittämishankkeeseen. Työskentely on opiskelijalle enimmillään 30 
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opintopisteen laajuinen, mutta SYMBIO tarjoaa opiskelijoille myös pienempiä 
opintokokonaisuuksia. Opiskelijoiden, opettajien ja työelämän osapuolien tapaamiset ja 
keskustelut tapahtuvat SYMBIOn neuvottelutilassa, joka muistuttaa yritysmäistä 
työympäristöä työpisteineen ja neuvottelutiloineen (Peisa, 2010, 52). Työskentelyn ja 
kommunikaation välineiksi on suunniteltu erilaisia virtuaalisia oppimisympäristöjä, joiden 
avulla työprosesseja voidaan dokumentoida ja tehdä näkyviksi eri osapuolille. (Lassila, 2008).  
 
Opiskelu SYMBIOssa edellyttää opiskelijalta myönteistä asennetta opiskeluun, halua tarttua 
uusiin haasteisiin sekä sopeutumiskykyä muuttuviin olosuhteisiin. Opiskelijat joutuvat 
SYMBIOssa ottamaan itse vastuun omasta oppimisestaan ja tekemistään valinnoista. SYMBIOssa 
oppiminen edellyttää sekä ohjaajilta että opiskelijoilta joustavuutta sekä epävarmuuden 
sietokykyä. (Lassila & Sipilä, 2010, 13.) Lassilan (2008) mukaan keskeinen osaaminen, jota 
SYMBIOssa oppiminen tähänastisen toiminnan perusteella näyttäisi opiskelijoille tarjoavan, 
on työelämävalmiuksien kehittyminen. SYMBIOn hankkeissa opiskelleet sanovat 
ymmärtävänsä paremmin yritysten toimintaa ja sitä, millaisia tehtäviä yritykset voisivat heille 
tulevaisuudessa tarjota. Myös ammatillisen itsetunnon muodostuminen on koettu keskeiseksi 
aikaansaannokseksi.  
 
Uuden Porvoo Campuksen toiminnan myötä SYMBIOn toiminta on uudistunut. [Räihän 2010] 
mukaan uusi SYMBIO pyrkii jatkossa toimimaan HAAGA-HELIAn ja Laurean yhteisenä 
oppimisfoorumina, jossa opiskelija voi parhaimmillaan perustaa oman yrityksen ja suorittaa 
opintonsa yritystoiminnan ohella. SYMBIOn tavoitteena on jatkossa olla ”Porvoo Campuksen 
yrittämisen, kehittämisen ja tutkimuksen hermokeskus, joka käynnistää ja koordinoi Porvoo 
Campuksen projektitoimintaa ja hoitaa asiakkuuksia”. (Karlsson 2011, 4.)  
 
 
4.2 Winterfest -projekti 
 
Winterfest on HAAGA-HELIAn matkailualan opiskelijoiden ja työelämän 
yhteistyökumppanien yhdessä rakentama rockfestivaali, joka järjestettiin Porvoon 
Taidetehtaalla 6.-7. helmikuuta 2009.  Idea uuden rockfestivaalin järjestämisestä sai alkunsa 
maaliskuussa 2008 toimeksiantajan ja Porvoon kaupungin kehittämisyksikön otettua yhteyttä 
HAAGA-HELIAn SYMBIOon. Suunnitelmana oli alun perin 2–3 -päiväinen 
musiikkipainotteinen koko perheen kulttuuritapahtuma, mutta toimintamalli muovautui 
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projektin edetessä lopulta kaksipäiväiseen rockfestivaaliin. Toimeksiantajan roolina voitiin 
nähdä tapahtuman ideoinnista, sisällöstä ja rahoituksesta vastaaminen, ja opiskelijoiden 
tehtäväksi tulisi idean kehittely, tapahtuman suunnittelu ja toteutus. (Projektisuunnitelma). 
Tapahtuman rakentamisen yhtenä lähtökohtana oli tarve Itä-Uudenmaan profiilin 
kohottamiseen tapahtumien järjestäjänä ja tarjoajana. Winterfestin yhtenä motiivina oli siten 
Porvoon kulttuuritarjonnan elävöittäminen ja laajentaminen tapahtumaköyhään alkutalveen. 





KUVIO 3. Tutkimuskohde: Ammattikorkeakouluopiskelijan oppiminen työelämän projektissa  
 
Winterfest -projektiin rekrytoitiin seitsemän HAAGA-HELIAn viimeisen lukuvuoden 
opiskelijaa.  Opiskelijat olivat matkailualan koulutusohjelman opiskelijoita, jotka ilmaisivat 
rekrytointivaiheessa kiinnostuksensa projektia ja SYMBIOssa työskentelyä kohtaan. Projektin 
loppuraportissa työryhmä kuvasi projektin alkuajan rekrytoitumispäätöstään seuraavasti: 
"Tiesimme sitoutuvamme pitkään projektiin, josta oli kyllä luvassa opintopisteitä, mutta josta 
ei pääsisi lähellekään niin helpolla kuin mihin normaali amk-opiskelu antaa mahdollisuuden" 
(mukaillen Winterfest -loppuselvitys 2009).  
 
Seitsemästä opiskelijasta koostuvan ydinryhmän ohella Winterfest -projektissa työskenteli 
osa-aikaisena työntekijöinä HAAGA-HELIAn muiden koulutusohjelmien opiskelijoita. Noin 
10 henkilöstä muodostuvaa opiskelijaryhmää kutsuttiin ”laajennetuksi projektiryhmäksi”. 
Projektiryhmä osallistui erilaisiin tapahtuman osatehtäviin saaden niistä suorituksia omiin 
opintoihinsa. Tutkielmassa keskitytään tarkastelemaan ainoastaan ydinryhmän työskentelyä, 
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sillä projektiryhmän toiminta kohdistui etupäässä tapahtumaviikonloppuun. Winterfesti -
projektin ohjaajina toimi kaksi SYMBIOn ohjaajaa. Toimeksiantaja toimi taustalla vastaten 
keskeisimmistä päätöksistä ja toimenpiteistä. Projektin yhteistyökumppanina toimi Porvoon 
kaupungin kehittämisyksikkö. Lisäksi projektin osapuoliin kuului laaja työelämän 
yhteistyöverkosto, jonka kanssa opiskelijatyöryhmä työskenteli projektin aikana. Kuviossa 4 




KUVIO 4. Winterfest -projektin osapuolet 
 
 
4.2.1 Vastuualueet ja työskentelyn vaiheet  
 
Opiskelijaryhmä ja toimeksiantaja tapasivat ensimmäisessä yhteisessä palaverissa huhtikuussa 
2008. Kevään 2008 aikana pidettiin palaverimuistioiden perusteella kuusi Winterfestiä 
koskevaa palaveria. Palavereissa olivat läsnä opiskelijat ja ohjaajat. Toimeksiantaja osallistui 








KUVIO 5. Tiivistelmä Winterfestin palaverien sisällöistä aikavälillä huhtikuu - toukokuu 
2008 
 
Opiskelijaryhmän työskentely projektissa jatkui kesäloman jälkeen syksyllä 2008. Toiminnan 
tehostamiseksi ryhmä selkeytti vastuualueitaan ja laati sisäisen työnjaon. Talousarvio, 
varainhankinta ja sponsoreiden etsiminen jakaantui koko ryhmän tehtäväksi. Muut 
vastuualueet jakaantuivat siten, että henkilö, jolla on musiikillista kokemusta vastasi 
tapahtuman ohjelmasta sekä sisäisestä viestinnästä. Markkinointi, ulkoinen tiedotus ja 
turvallisuus jaettiin kolmen henkilön vastattaviksi. Ryhmän toimintaa koordinoi yksi henkilö, 
joka nimettiin myöhemmin projektipäälliköksi.  
 
 
TAULUKKO 1. Winterfest -työryhmän vastuualueet  
J = opiskelijaryhmän jäsen (1-7)  
   






Ohjelma  J5 
Luvat ja turvallisuus J6 





Syksyllä 2008 työryhmä kokoontui palaverimuistioiden mukaan kaksitoista kertaa. 
Syyskuussa palaverimuistioita on kirjattu neljän palaverin osalta, lokakuussa kuuden ja 
marraskuussa kahden palaverin osalta. Palavereissa olivat läsnä opiskelijatyhmän jäsenet ja 
ohjaaja sekä kahden palaverin osalta toimeksiantaja ja kaupungin yhteistyökumppani. 
Palaveritiivistelmä on koottu HAAGA-HELIA Osaamisfoorumille tallennetuista 




KUVIO 6. Tiivistelmä Winterfest -projektin palaverisisällöistä aikavälillä syyskuu - joulukuu 
2008. 
 
4.2.2 Työskentelytavat, - tilat ja -välineet  
 
Opiskelijaryhmän tehtävänä oli tapahtuman järjestämiseen liittyvän tiedon hankkiminen. 
Toimeksiantajan ideat ja ehdotukset toimivat lähtökohtina, joita täydennettiin Internetin, 
kirjallisuuden ja muiden tietolähteiden avulla. Opiskelijat ottivat muun muassa yhteyttä 
samanaikaisesti rakenteilla olevien tapahtumien järjestäjiin saadakseen tietoa 
tapahtumanjärjestämiseen liittyvistä käytännöistä. He pyrkivät aktiivisesti hyödyntämään 
myös henkilökohtaisia suhteitaan yhteistyökumppaneiden hankkimiseksi. HAAGA-HELIAn 
sisäistä osaamista hyödynnettiin markkinointiin ja sopimusten luonnosteluun liittyvissä 
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kysymyksissä. Työskentely koostui tapahtuman järjestämiseen liittyvien tahojen 
yhteydenotoista puhelimitse ja sähköpostilla sekä henkilökohtaisista tapaamisista. Oli 
löydettävä tahot, joiden kanssa neuvotellaan tapahtuman paikasta, tiloista, esiintyjistä ja 
sponsoroinnista. Oli paikannettava henkilöt, jotka vastaavat tapahtuman äänentoistosta, 
valaistuksesta ja muista teknisistä seikoista. Oli selvitettävä turvallisuuteen liittyviä seikkoja 
ja pohdittava tarvittavia lupia. Kun päätös tapahtuman luonteesta ja konseptista alkoi 
hahmottua, aloitettiin esiintyjien kartoittaminen. Seuraavassa on ote muistiosta alalla toimivan 
tapahtumanjärjestäjän kanssa.  
 
”Kaija Suominen (nimi muutettu) korosti ohjelman sisällön tärkeyttä. Talkootyöntekijöitä n. 120, 
baarityöntekijät n. 50 + järjestysmiehet n. 50.  Tapahtuman ja markkinoinnin paketointi, - tapahtumapaikan 
korostaminen, sen ainutlaatuisuus ja paikan viihtyvyys, - markkinointikanavia: keskustelufoorumit, 
tapahtumakalenterit (ilmaiset), julkisuus lehtien kautta, Sponsorointi: - uuden tapahtuman haasteet 
sponsoroinnissa.  Suominen suositteli meitä ottamaan yhteyttä ensin joko sähköpostilla ja soitto perään tai sitten 
suoraan soittamalla ja kertomalla asia lyhyesti ja ytimekkäästi. Lupa-asiat + anniskeluoikeudet hoidettava 
ajoissa, - HYÖDYNTÄKÄÄ KAIKKI KONTAKTIT!” 
(Muistio 23.9.08.) 
 
Opiskelijaryhmän työskentely tapahtui enimmäkseen SYMBIOssa, jossa pidettiin myös 
viikoittaiset palaverit. SYMBIO on toimistomainen tila, jonka yhdessä päädyssä on 
opiskelijoille tarkoitetut tietokoneet ja SYMBIOn ohjaajien työtilat. Toisessa päädyssä 
sijaitsee pöytä kokoontumisia ja palavereja varten. SYMBIOn ohella opiskelijaryhmällä oli 
käytössään erillinen Winterfest -työhuone, jossa oli välineet projektiin liittyvän materiaalin 
työstämiseen ja taltioimiseen. Sponsorien ja yhteistyökumppaneiden kanssa käydyt 













Opiskelijaryhmän palaverit olivat sisäisen kommunikaation pääasiallinen muoto. Palavereja 
pidettiin yleensä kolme kertaa viikossa. Alkuviikon tiimipalavereiksi kutsutuissa palavereissa 
käsiteltiin erilaisia meneillään olevia käytännön asioita. Perjantaipalaverien tarkoitus oli 
kuluneen viikon työskentelyn arviointi yhdessä ohjaajien kanssa. Palaverit muodostivat 
keskeisen osan Winterfest -projektin tiedonvaihdon välineistä. Muu tiedonvaihto hoidettiin 
sähköisellä Osaamisfoorumilla, jossa Winterfestillä oli virtuaalinen työhuone. Työhuoneeseen 
pyrittiin taltioimaan kaikki projektiin liittyvä materiaali, tapaamisten ja palaverien muistiot ja 
erilaiset projektiin liittyvät suunnitelmat. Facebook -sivustoa käytettiin työryhmän jäsenten 
vapaa-ajan kommunikoinnissa. Ulkoinen tiedotustoiminta tapahtui markkinoinnin ohella 
Internet -sivuilla sekä blogissa, jossa tietoa tulevasta tapahtumasta, sen esiintyjistä ja 
ohjelmasta päivitettiin. Tapahtuma sai julkisuutta lehdistötiedotteiden ja aiheesta julkaistujen 
uutisten kautta. Ensimmäinen lehdistötiedote julkaistiin Borgåbladet-, Uusimaa- ja Itäuusimaa 
-sanomalehdissä 7.10.2008 ja se kuvaa tapahtumaa näin:  
 
"Uutta kaupunkikulttuuria edustava festivaali järjestetään nyt helmikuussa ensimmäistä kertaa Porvoon 
perinteikkäällä Taidetehtaalla kaupungin kuuluisimman tapahtuman Avantin tapaan. Festivaalin järjestäminen 
juuri Taidetehtaalla tukee omalta osaltaan Porvoon tulevaa Campus 2010-hanketta. Taidetehdas toimii Campus -
kompleksin palapelin tärkeänä palasena sekä tarjoaa huikeat puitteet paitsi tuleville Winterfesteille myös 
kokonaisvaltaiselle Porvoon kaupungin kulttuurilliselle kehitykselle. The Winterfestin formaatti on Porvoossa 
uniikki ja sen miljöö sopivan urbaani. Tavoitteissa on saada toista tuhatta silmäparia paikan päälle pitämään 
hauskaa keskellä pimeintä talvea ja kokemaan jotakin vallan uutta."  
                            
   
KUVIO 9. Winterfest -tapahtuman logo    
    
 
4.2.3 Winterfestin toteutuminen     
 
Winterfest järjestettiin kaksipäiväisenä viikonlopputapahtumana helmikuun 6.-7. päivänä 
2009. Tapahtumapaikkana oli Porvoon vanha Taidetehdas. Ohjelmarunko koostui perjantai-
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illan neljän yhtyeen esiintymisistä ja lauantain kuuden yhtyeen esiintymisistä. Ohjelma oli 
jaoteltu siten, että perjantai-ilta painottui rock-henkiseen ja lauantai rap-henkiseen musiikkiin. 
Tällä jaottelulla haluttiin erottautua Lahdessa samanaikaisesti järjestetyn Frostbite -festivaalin 




KUVIO 10. Winterfestin esiintyjiä ja festivaalin ohjelma (Lähde www.winterfest.fi) 
 
 
Winterfestin voidaan sanoa onnistuneen järjestelyiden osalta erinomaisesti. Työryhmä sai 
sekä artisteilta että yhteistyökumppaneilta poikkeuksellisen myönteistä palautetta tapahtuman 
organisoinnista. Epäonnistumiset voidaan liittää odotettua pienemmäksi jääneeseen 
yleisömäärään. Vähäisen kävijämäärän vuoksi tapahtuman pääsylipputuotot sekä ruoka- ja 
juomamyynti jäivät odotettua pienemmäksi. Tavoitteestaan jääneeseen taloudelliseen 
lopputulokseen vaikutti myös tavoiteltua pienemmäksi jäänyt mainosmyynti. Voitaneen  
todeta, että toimeksiantajan ja työryhmän yhteistyön puutteet, löyhäksi jäänyt kommunikaatio 
sekä epäselvyydet vastuunjaossa johtivat joidenkin sponsorisopimusten ja rahallisten tukien 
menettämiseen sekä niiden myötä syntyneeseen taloudelliseen tappioon. (Loppuraportti 
2009.) 









5 TUTKIELMAN TARKOITUS JA TUTKIMUSKYSYMYKSET 
 
 
Ammattikorkeakoulun tehtävänä voidaan nähdä ammatillisen asiantuntijuuden tuottaminen 
sekä työelämän ja alueen tutkimus- ja kehittämistyö. Ammattikorkeakoulut ovat viime 
vuosina kehittäneet uusia oppimisympäristöjä, joiden avulla vuorovaikutusta oppilaitoksen, 
opiskelijoiden ja työelämän välillä voitaisiin lisätä. Tutkielmani pohjautuu ajatukselle, että 
oppilaitosten ja työelämän väliset erilaiset yhteistyöprojektit, joissa opiskelija työskentelee 
aidossa työelämän kontekstissa, voidaan esittää opiskelijalle mielekkäinä ja näin 
varteenotettavana oppimisen ja ammatillisen opiskelun muotona.  
 
Projektissa työskentelyä ja projektissa oppimista on tutkittu jonkin verran (ks. esim. Lifländer 
2003; Pirttinen 2000; Vesterinen 2001). Erilaisiin työelämälähtöisiin oppimisympäristöihin 
kohdistuvaa tutkimusta olen eritellyt luvussa 2.3. Näyttää siltä, että varsinaisesti opiskelijan 
näkökulmasta olevaa tutkimustietoa projektissa oppimisesta on varsin vähän. Aiempien 
tutkimustulosten ja SYMBIOsta saatujen kokemusten perusteella voidaan kuitenkin esittää 
oletuksia, että projektissa tai työelämän yhteistyöhön integroidussa oppimisympäristössä 
oppiminen on opiskelijalle mielekästä ja antaa uudenlaisia valmiuksia kohdata työelämä. 
Toisaalta projektimuotoista oppimista on myös kritisoitu muun muassa sen vuoksi, että 
oppimista projektissa ei ole kyetty systemaattisesti paikantamaan ja tekemään näkyväksi. (ks. 





Tarkastelen pro gradu -tutkielmassani ammattikorkeakouluopiskelijan oppimista työelämän 
yhteistyöprojektissa, joka toteutettiin HAAGA-HELIAn Porvoon yksikön SYMBIO -
oppimisympäristössä. Tavoitteenani on paikantaa prosessissa tapahtunutta opiskelijaryhmän 
oppimista opiskelijoiden omina kokemuksina sekä projektissa toimineiden ohjaajien 
näkemyksinä. Tavoitteena on myös eritellä opiskelijoiden projektin tuotoksena tuottamaa 





1) Mitä ja miten opiskelijat oppivat Winterfest -tapahtuman rakentamisprosessissa? 
 
2) Millaisia olivat ohjaajien näkemykset opiskelijaryhmän opiskelusta ja oppimisesta 
prosessin aikana?  
 




6 AINEISTO JA ANALYYSI  
 
 
Tutkielman aineistoina ovat opiskelijaryhmän jäsenten kirjoittamat oppimiskertomukset, 
nauhoitettu palaveriaineisto sekä projektin aikana syntynyt kirjallinen dokumenttiaineisto. 
Aineisto kerättiin aikavälillä tammi–maaliskuu 2009. Aineistoa täydentää toiminnan 
havainnointi palavereissa ja Winterfest -tapahtumassa sekä havainnoinnin aikana tehdyt 
muistiinpanot ja valokuvat. Aineisto on kuvattu kokonaisuudessaan liitteessä 1. Seuraavassa 
erittelen analysoimani aineiston. 
 
1) Opiskelijoiden oppimiskertomukset 
 
Opiskelijaryhmän jäsenet kirjoittivat projektin jälkeen opettajan kehotuksesta vapaamuotoisen 
kirjoitelman aiheesta: ”mitä opin SYMBIOSSA”. Aikaa kirjoittamiselle oli 45 minuuttia ja 
tehtävästä ei ollut informoitu etukäteen. Viisi opiskelijaa kirjoitti yhden sivun konekirjoitettua 
tekstiä, yksi opiskelija kirjoitti kaksi sivua ja yksi opiskelija kirjoitti kolme sivua. Aineistoa 
kertyi yhteensä 10 sivua ja se vastaa tutkimuskysymykseen 1) Mitä ja miten opiskelijat 
oppivat Winterfest -tapahtuman rakentamisprosessissa.    
 
2) Oppimisen arviointipalaverin aineisto  
 
Oppimisen arviointipalaveri pidettiin noin kuukauden kuluttua Winterfest -tapahtuman 
jälkeen. Palaveriin osallistui opiskelijaryhmän viisi (5/7) jäsentä, kaksi SYMBIOn ohjaajaa, 
Porvoon kaupungin yhteistyökumppani sekä minä tutkielman tekijänä. Litteroitua materiaalia 
kertyi 19 sivua. Aineisto vastaa tutkimuskysymykseen 2) Millaisia olivat ohjaajien 
näkemykset opiskelijaryhmän opiskelusta ja oppimisesta prosessin aikana.  
 
3) Projektin lopputuotos: Kulttuuritapahtuman tuottamisen käsikirja 
 
Opiskelijaryhmä laati projektin päätyttyä yhteisopinnäytetyönä uuden 
tapahtumanjärjestämisen käsikirjan. Käsikirja koottiin siten, että kukin opiskelija kirjoitti 
siihen yhden luvun omasta vastuualueestaan projektissa. Käsikirja koostuu seitsemästä 
pääluvusta: 1. ohjelma, 2. viestintä, 3. markkinointi, 4. sponsorit, 5. turvallisuus, 6. 
johtaminen ja 7. muut. Pääotsikoita täydentävät alaotsikot vaihtelevasti lukumäärältään 
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kuudesta aina kuuteentoista. Sivuja käsikirjassa on yhteensä 47. Aineisto vastaa 
tutkimuskysymykseen 3) Millaisen uuden mallin tai välineen prosessi tuotti 
tapahtumanjärjestämisestä.  
 
4) Neljän opiskelijan opinnäytetyöt 
 
Neljä (4/7) opiskelijaa kirjoitti projektin päätyttyä projektia koskevan henkilökohtaisen 
opinnäytetyönsä. Opinnäytetyöaineisto vastaa osaltaan tutkimuskysymykseen 3) Tuottiko 
prosessi uuden mallin tai välineen tapahtumanjärjestämisestä. Lisäksi aineistosta on poimittu 
ilmaisuja kiteyttämään opiskelijoiden oppimiskertomuksissa erittelemää oppimista, joka on 
raportoitu luvussa 7. Opiskelijoiden opinnäytetyöt ovat:  
 
Jäsen 2: Kulttuuritapahtuman markkinointi, Case: The Winterfest 09, 32 sivua 
Jäsen 3: Tiedotus- ja sisällöntuotanto The Winterfest 2009 -tapahtumassa, 52 sivua 
Jäsen 5: Ohjelman suunnittelu ja toteutus The Winterfest 09 -tapahtumaan, 35 sivua 
Jäsen 7: Minun tarinani Winterfestistä, 26 sivua 
 
Analyysin ulkopuolelle jäävä aineisto koostuu opiskelijaryhmän tiimi-, perjantai- ja 
opinnäytetyöpalaverien nauhoitteista sekä niiden litteroidusta materiaalista, opiskelijaryhmän 
laatimista palaverien ja yhteistyökumppanien tapaamisten muistioista, opiskelijoiden projektia 
varten laatimista suunnitelmista, tiedotteista ja loppuselvityksestä. Tätä aineistoa olen 
hyödyntänyt tutkimusprosessini aikana rakentaessani kuvausta Winterfest -projektista, sekä 
tulosten tulkinnan yhteydessä muodostaessani kokonaisymmärrystä prosessista.  
 
Käytän analyysi- ja tulosluvuissa seuraavia kirjainlyhenteitä ja merkitsemistapoja:  
 
J = Opiskelijaryhmän jäsen 
O = Ohjaaja 
TT = tutkielman tekijä 
 (---) = puuttuva sana tai lauseen osa 
 [  ] = tutkielman tekijän laatima asiayhteyttä selittävä lisäys tekstissä 
Ydinilmaisu = alkuperäisilmaisuista poimitut lausumat/ilmaisut, jotka kuvaavat oleellisesti 







Aineistonkeruu tapahtui aikavälillä joulukuu 2008 – maaliskuu 2009. Tullessani joulukuussa 
ensimmäistä kertaa keskustelemaan opiskelijaryhmän ohjaajan kanssa en tiennyt vielä 
Winterfest -projektin olemassaolosta. Projektin osoittauduttua sopivaksi tutkimuskohteekseni, 
aloitin työskentelyn tutustumalla SYMBIO -oppimisympäristöstä kirjoitettuun materiaaliin 
sekä opiskelijoiden projektista tuottamiin muistioihin. Osallistuin kuuteen Winterfestiä 
koskeviin palaveriin, jotka nauhoitin myöhempää käyttöä varten. Grönfors (1982) toteaa, että 
havainnointi on perusteltu aineistonkeruumenetelmä, kun ilmiöstä tiedetään hyvin vähän tai ei 
laisinkaan. Kenttätyömenetelmiä voidaan hänen mukaansa jakaa osallistumisen asteen 
perusteella sellaisiin, joissa havainnoidaan kohdetta ilman osallistumista sekä sellaisiin, joissa 
tutkija toimii niin tiiviisti tutkittavien joukossa, että nämä eivät lähestulkoon tiedä toimintaa 
havainnoitavan. (Emt., 87–88.)  
 
Aineistonkeruuprosessini noudatteli alkuvaiheessa Grönforsin (1982) kuvaamaa 
osallistumattoman havainnoinnin menetelmää, jolloin keskityin etupäässä vain kuuntelemaan 
ja katselemaan meneillään olevaa työskentelyä pyrkien muodostamaan siitä ymmärryksen. 
Tutustuttuani opiskelijoihin ja heidän rooleihinsa projektissa vuorovaikutus lisääntyi asteittain 
ja toimintani sai enemmän osallistuvan havainnoinnin piirteitä. Grönforsin (1982, 92) mukaan 
osallistuva havainnointi on tietoista osallistumista, olosuhteiden ja tutkimuskohteen puitteissa, 
tutkittavien elämän toimintoihin ja toisinaan myös heidän kiinnostuksen kohteisiinsa ja 
tunteisiinsa. Grönforsin (1982, 93) [Bodganilta ja Taylorilta 1975, 5] lainaamaa termiä 
käyttäen, osallistumistani voi kuvata ”intensiivisenä vuorovaikutuksena”, sillä 
aineistonkeruun sijoittuessa lähelle tapahtuman ajankohtaa, toimintaa luonnehti monessa 
mielessä kaikinpuolinen intensiivisyys. Opiskelijat hakivat vahvistusta ja tukea haastavassa 
tilanteessa kaikilta läsnäolijoilta, joihin myös minä tutkielman tekijänä lukeuduin. On 
kuitenkin syytä erottaa intensiivinen vuorovaikutus ja käyttämäni osallistuvan havainnoinnin 
menetelmä toimintatutkimukseen viittaavasta osallistavasta havainnoinnista, jossa tutkittavaa 
tilannetta pyritään tutkimuksen avulla muuttamaan. Tässä tutkittava ilmiö ja tutkittavien 
näkökulmat haluttiin säilyttää sellaisena kuin ne olivat (ks. Eskola & Suoranta 1998, 101).  
 
Tutkimusprosessin aikana osallistumani palaverit olivat keskeisiä foorumeita toimintaan 
tutustuessani, sillä tulin mukaan projektiin sen loppuvaiheessa kaksi kuukautta ennen 
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tapahtumaa. Opiskelijat, opettajat ja muut osapuolet olivat tuolloin työskennelleet projektin 
parissa jo useita kuukausia. Eskola ja Suoranta (1998, 16) pitävätkin juuri osallistuvuutta 
laadullisen tutkimuksen keskeisenä ominaisuutena, sillä osallistumisen ja kenttätyön myötä 
tutkijan on mahdollista päästä enemmän ja vähemmän läheisiin tekemisiin tutkittavien kanssa. 
Koen itse kyenneeni muodostamaan luottamuksellisen suhteen sekä opiskelijaryhmän että 
ohjaajien kanssa, vaikka osallistumiseni projektiin painottui sen loppuvaiheeseen.  
 
Aineistonkeruuprosessin aikana tapasin opiskelijoiden ja ohjaajien lisäksi projektin 
toimeksiantajan yhden kerran ja kaupungin yhteistyökumppanin kolme kertaa. 
Aineistonkeruun aikana vietin kaksi iltapäivää SYMBIO -luokassa tutustuen matkailun 
koulutusohjelman henkilökuntaan ja keskustellen työryhmän ja heidän ohjaajiensa kanssa. 
Tein tapaamisista muistiinpanoja muodostaakseni mahdollisimman ehyen kuvan Winterfest -
projektista. Havainnot SYMBIO -luokassa työskentelyn aikana sisälsivät opiskelijoiden ja 
ohjaajien vapaamuotoista keskustelua ja arkipäivän toimintaa, mikä osoittautui myöhemmin 
arvokkaaksi tiedoksi opiskelijaryhmän muistioita ja projektin dokumentteja tulkitessani. 
Grönfors (1982, 106) toteaa, että havainnoinnin avulla voidaan täydentää ja monipuolistaa 
tutkittavasta ilmiöstä ja kirjallisista aineistoista saatua tietoa.  
 
Käsittäessään sekä puhuttua että kirjoitettua tekstiä aineistoni voidaan nähdä sisältävän 
narratiivisia sävyjä. Hirsjärven, Remeksen ja Sajavaaran (1997) mukaan narratiivisuudella 
viitataan yleisesti lähestymistapaan, jossa kertomuksia ajatellaan välineinä tehdä oman 
elämän tapahtumia merkityksellisiksi. Narratiivisen tutkimuksen ytimenä voidaan näin pitää 
kertomuksen analyysiä. Elämänkerroissa, päiväkirjoissa ja muistelmissa tutkittavat kertovat 
enemmän tai vähemmän strukturoidusti itsestään ja identiteetin muotoutumisestaan. Tarinat 
voivat olla kokonaisvaltaisia, tai ne voivat kohdistua tiettyyn teemaan. Päiväkirjassa voidaan 
pyytää tutkittavia kirjaamaan erilaisia tapahtumia, kokemuksia ja opittuja asioita. (Emt., 213–
214.) Pro-gradu -tutkielmani kertomuksellisina aineistoina voidaan nähdä opiskelijoiden 
oppimiskertomukset, opinnäytetyöt ja kulttuuritapahtumantuottamisen käsikirja. Nämä 
aineistot voidaan nähdä sikäli strukturoituina, että niissä käsitellään 
tapahtumanrakentamisprosessissa opittua ja koettua. Näissä aineistoissa ohjaavana 
elementtinä on tapahtumanrakentamisen teema, mutta sen puitteissa opiskelijoilla on ollut 




Analyysimenetelmänä käytän aineistolähtöistä sisällönanalyysiä. Sisällönanalyysi voidaan 
nähdä soveltuvaksi monenlaisen tutkimusmateriaalin analysoimiseen. Tutkimusaineistona 
voivat olla esimerkiksi puheet, kirjeet, päiväkirjat, muistelmat ja sopimukset. (Tuomi & 
Sarajärvi 2009, 84.) Eveliina Saari (1995) on käyttänyt tutkimusryhmien perustamista 
koskevassa tutkimuksessaan sisällönanalyysia. Hän on tutkimuksessaan luokitellut ja eritellyt 
palaverien puheenaihejaksoja sekä kokouksien kirjallista materiaalia. Sisällönanalyysissä 
aineisto pyritään järjestelemään sellaiseen muotoon, että tutkittavasta ilmiöstä voidaan 
muodostaa kuvaus tiivistetyssä muodossa. Sisällönanalyysin vaiheet voidaan jakaa aineiston 
tutustumiseen, erittelyyn ja luokitteluun. (Tuomi & Sarajärvi 2009, 92.)  Aineistolähtöisessä 
analyysissä teorialla ja aikaisemmilla havainnoilla ei ole juurikaan tekemistä analyysin 
toteuttamisen kanssa, vaan teoreettiset käsitteet luodaan aineistosta. Tuomi & Sarajärvi, 2009 
112.) Luvuissa 6.1–6.3 kuvaan sisällönanalyysin etenemisen aineistokohtaisesti.    
 
 
6.1 Opiskelijoiden oppimiskertomukset  
 
Oppimiskertomuksissa opiskelijat määrittelivät omin sanoin oppimistaan projektissa. Aineisto 
on kuvattu perustiedoiltaan luvun 6 alussa. Aineistolla vastaan tutkimuskysymykseen 1) Mitä 
ja miten opiskelijat oppivat Winterfest projektissa. Aineistosta jätettiin tarkastelun 
ulkopuolelle sellainen materiaali, joka ei varsinaisesti kuvaa oppimista, esimerkiksi projektin 
taustaa tai työryhmän jäsenen tehtävänkuvausta koskeva materiaali. Aloitin aineiston 
jäsentelyn lukemalla oppimiskertomukset useaan kertaan läpi. Tämän vaiheen tavoitteena oli 
muodostaa käsitys aineistosta sekä tavasta, jolla opiskelijat ovat kirjoittaneet heille ilman 
ennakkotietoa annetun tehtävän oppimisestaan. Ennen analyysin aloittamista 
sisällönanalyysissä määritetään analyysiyksikkö, joka voi olla yksittäinen sana, lause tai 
ajatuskokonaisuus, joka sisältää useita lauseita (Tuomi & Sarajärvi 2009, 110). Aineistoni 
analyysiyksikköjä ovat oppimista ilmaisevat sanat, lauseet ja joissain tapauksissa 
ajatuskokonaisuudet. Käytän näistä jatkossa yhteisesti lausuma -nimekettä. Aineistosta 








opiskelijoiden oppimisesta. Ryhmittelin oppimista tai opiskelua kuvaavia alkuperäisilmaisuja 
hahmottaen niille nimekkeitä ja yläluokkia, joihin ne olivat sijoitettavissa. Aineistossa oli 
löydettävissä yhtäältä opiskelun järjestelyihin liittyviä näkemyksiä ja toisaalta opiskelijoiden 
ammatilliseen kasvuun ja kehittymiseen liittyviä näkemyksiä, joista pääluokat muodostuivat. 
Tämän vaiheen jälkeen opiskelijoiden näkemykset eriteltiin omaan tiedostoonsa ja niistä 
muodostettiin vastaavalla tavalla oma analyysi. Ohjaajien näkemykset opiskelijoiden 
oppimisesta esitän luvussa 8.1.–8.3. Opiskelijoiden näkemyksiä arviointipalaverissa esiin 
nousseista opiskelun ulottuvuuksista esitän luvussa 8.4.  
 
 
 6.3 Projektin kirjallinen lopputuotos 
 
Opiskelijaryhmä laati projektin lopputuotoksena uuden tapahtumanjärjestämisen käsikirjan. 
Aineisto on kuvattu perustiedoiltaan luvun 6 alussa. Analysoin lopputuotosaineiston käyttäen 
aineistolähtöistä sisällönanalyysiä. Aineistolla vastataan tutkimuskysymykseen 3) Millaisen 
uuden mallin tai välineen prosessi tuotti tapahtumanjärjestämisestä. Tekninen työskentely 
eteni siten, että aloin eritellä lopputuotoksesta (eli käsikirjan tekstistä) opiskelijoiden 
oppimista ja mahdollisen uuden tiedon syntymistä ilmentäviä ilmaisuja. Tein tämän 
työvaiheen vuoronperään jokaisen seitsemän opiskelijan kirjoittaman luvun osalta kirjaten 
ylös ilmaisuja. Lisäksi poimin neljän opiskelijan kirjoittamista opinnäytetöistä sellaisia 
ilmaisuja, jotka taustoittivat käsikirjan kirjoittamista. Opinnäytetyöaineisto syvensi 
ymmärrystäni siitä, miten käsikirja tuotettiin ja mitä seikkoja siihen valikoitiin. Kummastakin 
aineistosta etsin ilmaisuja, jotka viittasivat joko käsikirjan tarkoitukseen, kohderyhmään tai 
sisältöihin ilmentäen opiskelijoiden kokemia oivalluksia sekä uuden ja yllättävän oppimista. 
Kun olin käynyt läpi kaikki käsikirjan luvut sekä opinnäytetyöt neljän opiskelijan osalta, 
minulla oli seitsemän erillistä Word- tiedostoa: yksi tiedosto opiskelijaa kohden. Tulokset 
muodostin poimimalla tästä jo kertaalleen suodatetusta materiaalista osuvimmin oppimisen ja 
oivalluksen hetkiä kuvaavia alkuperäisilmaisuja, jotka sijoitin käsikirjan luvuista 
muokkaamiini sisältöalueisiin (ks. taulukko 5).  
 
Olen koonnut taulukon 5 vasemmanpuoleisiin sarakkeisiin käsikirjan pääotsikot sellaisena 
kuin ne käsikirjassa esiintyvät. Oikeanpuoleisiin sarakkeisiin olen koonnut pääluvuista 







identiteetin kehittymistä opiskelijasta kohti työelämän ammattilaisuutta kuvastavat aineiston 
ilmaisut itseään varten opiskelusta, tiedon oma-aloitteisesta etsimisestä ja tiedon käytännön 
merkityksen korostumisesta. Vastuun siirtyminen ulkopuolisilta yhä enemmän opiskelijoille 
ilmentää niin ikään ammatillisen identiteetin kehittymistä. On ilmeistä, että useimmat 
opiskelijoista pääsivät projektissa ensimmäistä kertaa tutustumaan omaan, syntymässä 
olevaan ammatti-identiteettiinsä, mikä osaltaan vaikutti oppimiskokemuksen voimakkuuteen 
sekä projektiin sitoutumiseen. Ammatti-identiteetin kehittymisprosessiin liittyvää oppimista 
tuon esiin myös työelämän todellisuutta tarkastelevassa tulososiossa luvussa 7.3.   
 
 
”Moni opiskelija pitää itseään liian ala-arvoisena. Ammattilaiseksi ei tulla yhdessä yössä. Vaikka joltain 
löytyisi ekonomin tutkinto taskusta, ei se tarkoita sitä, että tämä henkilö olisi ammattilaisempi kuin sinä. 
Se riippuu ihan siitä miten hän hoitaa asiansa”. Opinnäytetyö J5 
 
”(---) ja justii ennen itse tapahtumaan ni en enää edes epäillyt, etteikö nää "vain opiskelijat" pystyisi 
mihinkään.” J6 
 
”Et jokainen sit kasvoi siihen omaan rooliinsa” J6 
 
 
Aineistossa esiintyi kirjo sellaista oppimisen kuvausta, jota opiskelijat kokivat SYMBIO -
oppimisympäristön ja projektin mahdollistaneen, ja jota ei olisi voinut perinteisessä 
opetuksessa saavuttaa. Olen nimennyt tämän oppimisen ”määrittelemättömäksi”, yhden 
opiskelijan käyttämän ilmaisun mukaisesti. Termi kuvaa osuvasti projektissa koettua, 
voimakasta, opiskelijoille ennennäkemätöntä oppimiskokemusta, jonka nimeäminen 
täsmällisesti on vaikeata. 
 
 
”Oppimisnäkökulmasta projekti oli lottovoitto.”J6 ” 
 
"Opin kosolti uutta ja uskoakseni paljonkin sellaista, mitä en olisi muualla (lue: POMO-talon 
normaaliopetus) oppinut."J3 
 
”Huomasin, että tietyissä asioissa olen aivan liian kiltti. Myönnyn asioihin aivan liian helposti ja 
tiukkana pysyminen tuottaa minulle suuria hankaluuksia. Oli hyvä huomata tämä piirre tässä aiheessa 
elämää, kun asialle on vielä jotain tehtävissä (Opinnäytetyö 2010, 32; jäsen 5.) 
 
 
”Määrittelemätön” oppiminen viittaa projektissa saavutettuihin työelämän valmiuksiin, 
omasta itsestään ja virheistä opittuun sekä motivaation muutokseen. Opiskelumotivaation 
muutos ”nollasta sataan” on yhden opiskelijan ilmaus, mutta sitä voitaneen pitää joiltain osin 
koko työryhmän näkemyksenä. Työryhmän voimakas sitoutuminen ja varsinkin projektin 
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ilmennyt fyysinen ja henkinen itsensä ylittäminen voidaan nähdä osoituksena voimakkaasta 
toimintaa ohjaavasta motivaatiosta. 
 
Miten saadaan opiskelumotivaatiotaso nostettua nollasta sataan? ”Symbio on yksisanainen vastaus tähän 
kysymykseen” J5 
 
”Symbiossa ollessani olen oppinut miten asioita hoidetaan oikeassa työelämässä ja tämä kokemus on 
ollut täysin korvaamaton.” J5 
 




Opiskelijoiden itseluottamuksen vahvistuminen tuli voimakkaasti esille. Projektissa 
työskennellessään opiskelijat kohtasivat konkreettisia työelämän ongelmia, mikä tarjosi 
tilaisuuden puntaroida omia taitojaan ja osaamista. Työelämän toimijoiden kanssa työskentely 
mahdollisti vertailun ammattilaisten ja oman toiminnan välillä, ja konkretisoi näin 
ammattilaisuuden käsitteeseen liitettyjä ehkä epärealistisiakin mielikuvia. Näistä elementeistä 
alkoi hahmottua luottamus omaan osaamiseen ja sen myötä itsevarmuus sekä oman työn 
arvostaminen.   
 
 
”Jos kuitenkin yritän lyhyesti paperille raapustaa, mitä olen oppinut, tulee tärkeimpänä mieleen 
itseluottamus ja oman arvon ymmärtäminen.” J7  
 
”Olen oppinut luottamaan ja arvostamaan itseeni niin opiskelijana kuin tulevaisuuden työntekijänä” J7 
 
”Olen huomannut sen, että kehenkään ei voi täysin luottaa ja jos haluat, että jokin asia tulee tehtyä, niin 
tee se itse” J5 
 
 
7.2 Ryhmätyöskentely- ja vuorovaikutustaidot  
 
Ryhmätyöskentelyä ja vuorovaikutusta tuotiin aineistossa esiin laajalti projektimateriaalin 
dokumentointitaidoista ryhmän toiminnan dynamiikkaan. Ryhmätyöskentely oli myös 
alaluokkana eniten lausumia (30) kerännyt oppimisen ulottuvuus. Taulukossa 8. kuvaan 
ryhmätyöskentely- ja vuorovaikutustaitojen ulottuvuuden, joka koostuu alaluokista 










”Toisinaan unohdimme antaa positiivista palautetta, jolloin negatiivinen ilmapiiri pääsi kasvamaan.”J4  
 
” (---) mielestäni silti asioista olisi pitänyt jutella enemmän.”J6  
 




Opiskelijoiden toiminnassa oli erityisen merkille pantavaa voimakas sitoutuminen 
työskentelyyn. Sitoutumisen voidaan yleisesti nähdä viittaavan sisäisestä motivaatiosta 
kumpuavaan tahtoon toimia jossain tehtävässä sekä periksi antamattomuuteen. Sitoutuminen 
voidaan näin kuvata pyrkimyksenä tehdä kaikkensa toiminnan kohteen eteen. Opiskelijat eivät 
nimenneet sitoutumista sitoutumisen termillä, vaan olen tulkinnut sitoutumiseksi projektissa 
ilmenneen voimakkaan pyrkimyksen ylittää esteet ja vastoinkäymiset. Kiireen, stressin sekä 
henkisen ja fyysisen paineen sietämistä koskevat maininnat ilmentävät sitoutumista, sillä juuri 
sitoutumisen voidaan nähdä auttaneen jatkamaan työskentelyä kiireestä, väsymyksestä ja 
stressistä huolimatta.  
 
 
”En ole nukkunut viikkoon juuri ollenkaan ja kroppa ollut muutenki melko kovilla.”J6 
 
”Tapahtuma oli neljä päivää hikeä ja verta. (…) Sain muutaman tunnin lepoa omassa sängyssä ja 
perjantaiaamuna olin jälleen tapahtumapaikalla kukonlaulun aikaan.” (Opinnäytetyö) J5 
 
”(---) toteutuksen lähestyessä ja deadlinejen napsuessa jouduin tekemään töitä ennennäkemättömän 
stressin alla.” J2 
 
 
Johtamista ja organisointia koskeva aineisto kertyi pääosin projektipäällikön ja 
rahoitussuunnitelmasta vastaavan henkilön maininnoista. Johtamista koskevat keskeisimmät 
ilmaisut liittyivät motivointiin, vastuualueiden organisointiin ja työvoiman rekrytointiin. 
Ryhmän projektipäällikkö valikoitui yhdestä ryhmän jäsenestä toiminnan kuluessa, eikä 
hänellä ollut aiempaa kokemusta päällikkyydestä. Johtamista koskevien ilmaisujen 
suhteellisen vähäinen lukumäärä saattaa kertoa yhtäältä ryhmän yhteistoiminnallisesta 
toimintatavasta, jolloin päällikkö toimi enemmänkin yhtenä ryhmän jäsenenä kuin 
johtamistehtävissä. Toisaalta on mahdollista, että johtamista ja organisointia sivuava niukka 
huomio viestii ryhmässä esiintyneistä johtamisen ja koordinoinnin puutteista. Voitaneen 




TAULUKKO 9. jatkuu 
 
 Työelämän toimijat 
 
14 5/7  Firmat eivät ikinä toimi käsikirjojen 
mukaisesti J5 
Niin synkkää kun se onkin, kaikkiin ei 
voi luottaa J2 
Vaikkakin itse olen outo ihminen, niin 
eri alojen ”kiven kovat” 
ammattilaiset ovat myös niitä.J5 
Etenkin tajutessani että kaikki kenen 
kanssa me neuvottelemme, ovat vain 
ihmisiä eikä heitä tarvitse pelätä.J2  
 Paine ja epävarmuus 
 
 8 4/7 Vaikka toisinaan kulissien takana 
olisikin vallinnut täydellinen 
sekasorto, niin ulospäin kaiken tuli 
näyttää hyvältä J4 
Stressinsietoa vaadittiin niin oman 
vastuualueeni hoidossa, kuin myös 
muihin ryhmäläisiin luottaessa J4 
Paineensietokyky on myös venynyt 
pakon edessä J2 
Itse työnteko tapahtumaa varten oli 
välillä aika hektistä J6 
 
 
Voidaan olettaa, että niin arjen pienet haasteet kuin aika ajoin esiintyneet suuremmatkin 
vastoinkäymiset ovat vaikuttaneet keskeisesti työryhmän oppimiseen. Suurimpana 
yksittäisenä haasteena lienee ollut yllättäen ilmaantunut ongelma projektin rahoituksessa, joka 
uhkasi keskeyttää koko projektin. Tämän ohella työryhmä kohtasi päivittäin arjen pieniä 
ongelmia. Yhteistyökumppaneiden oman toiminnan aikatauluttaminen hidasti 
opiskelijaryhmän toimintaa. Kiire ja tekemättömät asiat aiheuttivat stressiä tapahtuman 
lähestyessä, mutta myös pakottivat ryhmän pohtimaan ja tehostamaan ajankäyttöään. 
Yksinkertaiselta vaikuttavat asiat, dokumenttien ja muun materiaalin käsittely ja organisointi 
koettiin pulmallisiksi. Tämän myötä opiskelijoille avautui suunnittelun ja organisoinnin 
merkitys.    
 
”Opin suunnittelemaan aikani siten, että kerkesin näitä raapustuksia tekemään”J3 
 
”Sovittuja asioita meijän toimeksantajalla ei ollu pienintäkään kiinnostusta hoitaa ja tuntuu et valehtelu 
ja kiertely sai ihan uudet kasvot.” (Opinnäytetyö, J7) 
 
”Mutta virallisten papereiden arkistointi kaikessa kiireessä oli järkyttävän huonoa”J6  
  
 
Työelämän toimijoista oppiminen käsittää yhtäältä opiskelijoiden havahtumisen omaan 
kehittymiseensä ammattilaisina ja toisaalta havainnon työelämän ammattilaisten 
osoittautumisesta ”ihan tavallisiksi ihmisiksi”. Opiskelijoille muodostunut käsitys 
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ammattilaisuudesta oli hyvin voimakas, jopa epärealistinen, mikä näyttäytyi projektin 
alkuvaiheessa epävarmuutena ammattilaisia kohtaan. Projektin aikana opiskelijoiden 
käsitykset omasta osaamisestaan vahvistuivat, ja ammattilaisuuden käsite sai realistisempia 




”Heitä [ammattilaisia] ei tarvitse pelätä eikä myöskään päättömästi kunnioittaa, sillä joitain asioita saatat 
osata hoitaa itse paremmin kuin he” J5 
 
”Mikään firma ei ole täydellinen ja firman ongelmia hoitaa aina joku normaali kekkuli, kuten vaikka 
sinä tai minä.”J5  
 




Paine ja epävarmuus -alaluokka viittaa oppimiseen projektityöskentelyn kiivaassa tahdissa ja 
epävarmoissa olosuhteissa. Olosuhteet olivat monelta osin haasteelliset, sillä oppilaitoksen 
lomat keskeyttivät työskentelyn kahdesti, mikä kutisti tapahtumanjärjestämiselle jäävää aikaa. 
Projektin jatkuminen kyseenalaistui viime metrillä tapahtuman rahoituksen jouduttua 
toimeksiantajan taholta uhatuksi. Epätietoisuus projektin kohtalosta hidasti työn edistämistä ja 
koetteli työryhmän motivaatiota. Merkillepantavana voidaan pitää työryhmän omaa aktiivista 
työpanosta, jonka tuloksena projektin rahoitus saatiin järjestymään ja projekti jatkumaan. 
Vaikuttaa siltä, että toiminnan aikana kohdatut haasteet ja ongelmat lujittivat työryhmän 
sitoutumista tehtävään ja lisäsivät entisestään heidän motivaatiotaan työskentelyyn.  
  
”Keskiviikosta lähtien on tullu vaan huonoja uutisia huonojen perään eikä olla pystytty tekee mitään 
fiksuu tapahtuman eteen. Itte sain ensin haukut osakseni ja sit perään viel koko ryhmä. (Opinnäytetyö, 
J7) 
 
”Loppua kohden homma alkoi toimimaan, joka saikin minut uskomaan että paineensietokykyä voi 
kehittää ehdollistamalla itsensä uskomattomalle paineelle”. J2 
 





7.4 Yhteistyötaidot työelämäverkostossa 
 
Yhteistyö työelämäverkostossa viittaa tässä opiskelijoiden työelämän yhteistyötaitojen 
oppimiseen heidän rakentaessaan tapahtuman rakentamisen mahdollistavan työelämän 




Viestinnän ja mediayhteistyön osiossa korostuu viestinnästä vastanneen opiskelijan osuus. 
Hänen osuus kaikista viestintää koskevista lausumista 10/13. Aineistossa havainnollistuu 
opiskelijan projektissa löytämä oma osaamisalue, joka sai vahvistusta projektissa suoritetun 
viestintäprosessin aikana. Opiskelija kuvaa asiaa näin: ”olen aina pitänyt kirjoittamisesta, 
mutta tähän saakka en ollut tarvinnut tätä taitoa juurikaan AMK-elämän aikana”. Projektissa 
kirjoittamisen taitoa tarvittiin todellisissa tilanteissa, mikä liitti kirjoittamiseen mielekkyyden 
tunteen, ja mahdollisti onnistumisen kokemuksen. Opiskelija kuvaa toimintaansa paitsi 
kirjoittamiseen liittyen myös oppimisena mediayritysten hinta- ja toimintakäytännöistä. 
Viestintään liittyi keskeisesti myös mainonta, jota viestinnästä vastaava teki yhdessä 
markkinoinnista vastaavan opiskelijan kanssa.  
 
”Lisäksi oppi lehtien toimintaperiaatteita ja politiikkaa ja sen, että kaikki mitä sieltä puolelta ehdotetaan, 
kannattaa punnita varsin tarkkaan.”J3 
 
”Kehittymisen huomaa siitä, että ennen tiedotteen tekemiseen meni tuhottoman arpomisen ja kirjojen 
pläräämisen takia tuntitolkulla, kun siihen nyt menee maksimissaan tunti jos sitäkään” J3 
 




Projektin luonne uuden tapahtuman rakentamisprosessina edellytti monialaisen työelämän 
toimijoiden verkoston muodostamista, mikä puolestaan edellytti kartoittamista, 
yhteydenottoja, neuvotteluita ja tapaamisia. Opiskelijat toivat esiin vuorovaikutuksen 
muotoja, joiden avulla yhteistyökumppaneita tulee lähestyä. Keskeisenä havaintona oli, että 
oma asia tulee esittää selkeästi ja vakuuttavasti. Jollei usko itse tapahtumaansa, ei voi 
vakuuttaa kumppaneitaan. Ensivaikutelma ja kyky vakuuttaa toinen osapuoli ovat siten 
tärkeitä kommunikaation välineitä neuvottelu- ja sopimustilanteissa. Opiskelijat huomasivat 
myös, että yhteistyökumppanit vaativat erilaisia lähestymistapoja erilaisissa tilanteissa. 
Heidän voidaan nähdä oppineen sosiaalisissa tilanteissa tarvittavaa tilannetajua.   
  
”Opin sen, että moni tapaamistamme yhteistyökumppaneista oli innostunut, kun sai itse osallistua 
keskusteluun, eikä tapaaminen ollut vain meidän tapahtumamme esittelyä” J1 
 
”Tärkein oppi yhteistyökumppaneita kontaktoidessa oli kuitenkin ihmisen erilaisuuden oppiminen ja se, 
että erilainen taho vaatii aina erilaisen lähestymistavan.”J1  
 









Tapahtumanrakentamisessa markkinointi tulee ymmärtää poikkeuksellisen laajana osa-
alueena, mikä oli yksi keskeisimpiä havaintoja opiskelijaryhmälle. Tapahtuman suunnittelussa 
ja rakentamisessa markkinointi tarkoittaa tapahtuman tunnetuksi tekemisen ja mainostamisen 
ohella myös tapahtuman rahoittamisen organisointia. Projektin yksi oleellinen 
oppimiskokemus oli, että tapahtuman kustannukset tulee kattaa etukäteen ja lähes kokonaan 
markkinointitoimenpiteillä. Pääsylipputulojen tehtäväksi jää siten lähinnä tuoton 
varmistaminen, ei niinkään kustannusten kattaminen. Erilaiset markkinoinnin muodot ja 
sähköisen markkinoinnin mahdollisuudet avautuivat markkinoinnista vastaavalle opiskelijalle 
uudella tavalla.    
 
”Tapahtumassa kaikki markkinointikeinot ovat myös osa tapahtuman rahoitusta.”J2 
 
”Ensimmäistä kertaa sain myös suunnitella isoja tapahtumalakanoita jotkolivat iso osa 
pääsponsoreillemme luvattua  
 
”[Internet]Kävijäseurannan pakkomielteinen seuranta, jokaisen linkin tarkistaminen ja seuraavan päivän 
kävijämäärän veikkailu ovat nyt arkipäivää. J2 
 
 
Markkinointiosiossa suuri osa lausumista (12/19) oli työryhmän markkinoinnista vastaavan 
jäsenen tuottamia ja vastaavasti tapahtumapaikan rakentaminen ja järjestelyt -osio koostui 
yksinomaan (9/9) lupa- ja turvallisuusasioista vastaavan henkilön lausumista. Molemmat osa-
alueet voidaan nähdä kokonaisvaltaisina ja haasteellisina projektin osa-alueina, jotka ovat 
puhutelleet nimenomaisesti kyseisiä vastuuhenkilöitä. Tämä ei kuitenkaan sulje pois muun 
ryhmän oppimista tai osallistumista kyseisille alueille, mikä tulee esiin opiskelijoiden 
ilmaisuissa koskien ”muiden ryhmän jäsenten vastuualueista oppimista”.  
 
”Opin prosessin aikana yritysyhteistyön lisäksi myös muiden ryhmäläistemme osa-alueista, joita olivat 
lupa-asiat, artistihankinta, markkinointi, viestintä, sekä ryhmänjohtaminen.” J4 
 
 
Lienee melko mahdotonta kuvitella, että vain yksi ryhmän jäsen olisi konkreettisesti 
huolehtinut esimerkiksi turvallisuudesta, esiintyjistä tai tapahtumalavan rakentamisesta. 
Vastaavalla tavalla koko työryhmä joutui osallistumaan myös markkinointiin, sillä siihen 
kuului olennaisesti muun muassa sponsoreiden hankkiminen. Monet markkinoinnilliset 
toimenpiteet, esimerkiksi messuesittelyt projektin aikana vaativat koko ryhmän edustuksen, 
jolloin koko ryhmä oppi markkinointia. Tapahtumanrakentamiseen liittyviä ilmaisuja olivat 
tapahtumapaikan rakentamiseen, turvallisuuteen ja järjestykseen liittyvät asiat sekä artistien 
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kanssa toimiminen. Opiskelijat onnistuivat huomioimaan useat tapahtuman kannalta oleelliset 
asiat: esimerkiksi äänentoisto, artistien takahuonetilat sekä ruoka ja juoma-anniskelu, mistä he 
saivat myöhemmin etenkin ensikertalaisina paljon hyvää palautetta.    
 
 
”Ei tullut, kuin pari "ensiaputilannetta" ja nekään ei olleet vakavia. J6 
 
”Ekana perjantaina tais paikalle saapua GOOOD DAAAAAAMN TRIO!!” J6 
 
”Yks kehu mikä kanssa jäi mieleen oli, et giant räbätin keikkamanageri tuli sanomaan, et järjestelyt oli 
paremmat, kuin porin jazzeilla”.J6 
 
 
Festaritapahtuman luonne viittaa tässä tapahtuma-alaa luonnehtiviin toimintatapoihin. 
Erityinen luonne viittaa siten ulkopuolisille näkymättömään toimintakulttuuriin, jota 
myöskään käsikirjat ja tapahtumaoppaat eivät käsittele. Tapahtuma-alan toimintakäytännöt 
hahmottuvat opiskelijoille vasta toimintaan osallistumisen aikana.  
 
”Nyt löytyy takataskusta tietoa miten festareiden verhojen takana toimitaan.”J1 
 
 ”Opin myös, että tapahtuma jos se voidaan toimialaksi tituleerata, on haastava ja semikiero.”J3 
   





Opiskelijaryhmän oppiminen projektissa voidaan kiteyttää ammatillisen minäkuvan ja 
identiteetin vahvistumiseen, työelämän yhteistyö- ja vuorovaikutustaitoihin sekä tietämykseen 
tapahtuma-alan toimintakäytännöistä ja -välineistä. Keskeisenä antina oli opiskelijoiden 
identiteetin muuntuminen opiskelijasta kohti ammattilaisuutta, kokemus itseluottamuksen 
kasvusta ja rohkeuden tunteesta. Voidaan sanoa, että projektissa koettu oppiminen vaikutti 
osaltaan opiskelijoiden persoonaan sekä muutti heidän käsitystään itsestään toimijoina. 
Oppimista paikannettiin yhtäältä heidän omaan identiteettiinsä liittyen ja toisaalta työelämän 
toimijoihin liittyen. Opiskelijat esittivät aineistossa toteamuksia tapahtuma-alan 
ammattilaisista ilmentäen niillä vahvoja ennakkokäsityksiä ammattilaisuudesta. Projektissa 
ammattilaisten kanssa työskennellessään ammattilaiskäsite sai realistisemman sisällön 
samalla kun opiskelijat tiedostivat oman osaamisensa ja itsessään vastaavalla tavalla jo 
olemassa olevan ”ammattilaisuuden”. Holland, Lachicotte, Skinner ja Cain (2001, 26) 
toteavat, että kommunikointi toisten kanssa ei ole vain sanoman välittämistä, vaan 
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toiminnassa ja kommunikoinnissa välittyvät myös oletukset, keitä olemme suhteessa muihin. 
[Mead 1934] on esittänyt minuuden syntyvän sosiaalisessa vuorovaikutuksessa, niin kutsutun 
”yleistyneen toisen” kautta (Eteläpelto & Vähäsantanen 2008, 34). Opiskelijat peilasivat omaa 
toimintaansa ”yleistyneisiin toisiin” eli tapahtuma-alan ammattilaisiin ja rakensivat tässä 
vuorovaikutteisessa prosessissa omaa ammatillista identiteettiään. Opiskelijoiden minäkuvan 
ja ammatillisen identiteetin muotoutuminen tuntui mahdollistuvan juuri tässä opiskelijoiden ja 
työelämän toimijoiden välisessä kanssakäymisessä ja vuorovaikutuksessa, jossa opiskelijat 
pääsivät tutustumaan omaan identiteettiinsä, vertailemaan sitä muihin ja näin hahmottamaan 
omaa muotoutuvassa olevaa identiteettiään.   
 
Toisena keskeisenä oppimisen ulottuvuutena voitiin todeta työelämän yhteistyö- 
verkostoitumistaidot. Rakentaessaan tapahtumaa opiskelijat käyttivät apunaan erilaisia 
teoreettisia välineitä, esimerkiksi viestintäsuunnitelmaa ja tapahtumanjärjestämisen oppaita. 
Opiskelijat olivat vuorovaikutuksessa oppilaitoksen ulkopuolisten toimijoiden kanssa 
neuvotellessaan yhteistyökumppaneiden, sponsoreiden, muiden tapahtumanjärjestäjien sekä 
viranomaisten kanssa. Perinteiseen luokkahuoneessa tapahtuvaan opetukseen verrattuna 
opiskelijat joutuivat täysin uudella tavalla tekemisiin tiedon soveltamisen kanssa. Engeström 
(1992) määrittelee tiedon ja asiantuntijuuden muodostuvaksi erilaisissa sosiaalisen toiminnan 
verkostoissa sekä yhteistoiminnallisissa työn muodoissa, joissa osapuolet etsivät ja 
kehittelevät yhdessä ratkaisuja toiminnan ongelmiin. Asiantuntijuus syntyy sosiaalisesti 
välittyneessä toiminnassa osapuolien välisessä moniäänisessä dialogissa. (Emt., 9.) 
Opiskelijoiden työelämän taitojen ja tietojen oppiminen sekä ammatillisen identiteetin 






ohjaajista kertoi panneensa merkille, että kursseilla aiemmin opitut sisällöt saivat uusia 
merkityksiä, kun opiskelijat joutuivat käyttämään opittuaan käytännön tilanteessa.    
 
”Musta tässä jonkun arvosanan niinku nollasta viiteen antaminen, minusta se latistaa koko tän 
jutun.”O1 
 
”Kylhän se teidän oman työn arviointi pitäis olla se et se hyödyttää teitä kun te omaa 
elämäänne rakennatte.” O2 
 
”(---) et alko löytää merkityksiä noille kursseille mitä te ootte käyny.” O2 
 
 
Projektin alussa opiskelijoille pyrittiin määrittelemään henkilökohtaiset oppimistavoitteet. Se 
oli tuntunut monella tapaa hankalalta, ja projektin aikana ymmärrettiin miksi. Projektin 
edetessä huomattiin, että kovinkaan tarkkarajaisia tavoitteita on mahdotonta määritellä 
etukäteen sellaiselle, jonka olemassaolosta ei vielä tiedetä. Niin ikään projektin alkuvaiheessa 
virinnyt huoli ajankäytöstä ja opintopisteistä koettiin projektin päätösvaiheessa vähäpätöisenä, 
jos ei jopa suorastaan huvittavana.  
 
”Et vaikee teijän oli niitä [tavoitteita] asettaa ja sekin oli jo yks semmonen et et onks tää edes 
nyt oikee kysymys ollenkaan.” O2 
  
”Syksyllä ku alettiin tekee duunia, niin aika nopeesti unohtu nää kaikki tällaset pohdinnat. et  





8.2 Ammatilliseksi toimijaksi kasvaminen 
 
Ammatilliseksi toimijaksi kasvaminen viittaa tässä ohjaajien esiin tuomiin näkemyksiin 
opiskelijoiden kokemasta kasvuprosessista, jossa opiskelijat siirtyivät asteittain siihen asti 
passiiviselta näyttäytyneestä opiskelijan roolista ammattimaisiksi toimijoiksi. Taulukossa 14. 
kuvaan Ammatilliseksi toimijaksi kasvamisen -ulottuvuuden, joka koostuu alaluokista: 








projektissa esiintyneitä aika ajoin ylitsepääsemättömiä haasteita, ja pohdiskelee ikään kuin 
itsekin ihmetellen, miten opiskelijat kykenivät löytämään motivaation etsiä ongelmiin 
ratkaisut. 
 
 ”Et mä ajattelin et tää ei mee, et ajattelin et nyt te teette ihan oikeesti puhtaalta pöydältä sen päätöksen 
et jos te haluutte tätä kärsimystä jatkaa nii nii te teette sit ite sen päätöksen.” O1 
 
 
Opiskelijoille hahmoteltuja oppimistavoitteita lukuun ottamatta, projektille ei ollut asetettu 
etukäteen taloudellisia tuottotavoitteita, vaan opiskelijat lähtivät toteuttamaan projektia melko 
vapaasti toimeksiantajan suuntaviivoja mukaillen.  Vaikuttaakin siltä, että projektissa 
saavutettiin jotain sellaista, jota eivät ohjaajat eivätkä opiskelijat kyenneet ennalta 
kuvittelemaan saati tavoittelemaan. Onnistumisen kokemus tuntui syntyneen yhtäältä 
opiskelijaryhmää koetelleiden vaikeuksien ja toisaalta niiden voittamisen myötä. Liitän 
seuraavassa ohjaajan kommenttia täydentämään opiskelijan opinnäytetyöhönsä kirjaaman 
kiteytyksen omasta onnistumisen kokemuksestaan.  
 
”Et kaikki tää hyvä fiilis mitä on tullu, ajatelkaa kun tätä ei olis sit ollut, niin olishan se ollut mieletön 
pettymys.”O1 
 
”Aiemmin mainitsemani lause päiväkirjastani ”tää projekti antaa elämän, mut myös vie sen” kuvailee 
parhaiten tunnelmiani oppimisen suhteen. The Winterfest projekti mullisti suunnitelmani. (---). Tajusin 
nauttivani hektisistä tilanteista ja epätoivon tunteiden jälkeisestä onnellisuudesta ja onnistumisen 




8.4 Opiskelijoiden näkemyksiä projektissa opiskelusta 
 
Tähän lukuun on koottu oppimisen arviointipalaveriaineistossa (aineisto 2) esiintyneitä 
opiskelijoiden näkemyksiä projektissa oppimisen järjestelyistä. Erotuksena luvussa 7 
kuvatuista oppimisen ulottuvuuksista, tässä esitettävät näkemykset eivät koske opiskelijoiden 
henkilökohtaista oppimista, vaan edustavat Winterfestin pohjalta muodostuneita näkemyksiä 
projektissa oppimisesta ja perinteisestä ammattikorkeakouluoppimisesta. Näkemykset 
voidaan koota kahteen opiskelua määrittävään ulottuvuuteen: opiskelun välineet 
Winterfestissä ja perinteinen ammattikorkeakouluoppiminen. Taulukossa 16. esitän 
opiskelijoiden näkemykset opiskelun ulottuvuuksista sekä niiden alaluokat. Lausumien 





TAULUKKO 17. jatkuu 
   Mietti sitä et ilman niit, 
[substanssia] et jos sul ei olis 
mitään pohjaa , se on tosi tosi paljon 




3 2/5 Kun ei tässä niinku mieti missään 
vaiheessa et se on niin kaukanen et 
nyt sen niinku näkee et mitkä ne 
tavoitteet oli J5  
Se on ihan yks lysti et onks siellä 
ykkönen vai vitonen siin 
todistuksessa kun sä pystyt kertoo 





Toinen ohjaajista kysyi arviointikeskustelun aikana opiskelijoilta, miten he olivat 
hyödyntäneet kirjallisuutta ja aiemmin opittua projektissa. Projektin ohjelmasta vastannut 
opiskelija arveli, ettei ole käyttänyt mitään kirjallisuutta koko projektin aikana. Muut 
opiskelijat sen sijaan kertoivat etsineensä tietoa sekä oppikirjoistaan että tapahtuma-alan 
oppaista. Osa opiskelijoista raportoi myös aiemmin turhilta tuntuneiden kurssien merkityksen 
avautumisesta.    
 
”Mut just se et on ymmärtänyt, miten tärkeit ne on ollu ne tavallaan naurettavat ja hirveet kurssit, joista 
tuntu, et mitään et oo saanu irti, nii kuinka paljon niist on sit kuitenkin saanu irti”. J7 
 
Samansuuntaisesti ohjaajien näkemysten kanssa (ks. luku 8.1) opiskelijat tuntuivat pitävän 
numeerisia arvosanoja riittämättöminä kuvaamaan projektissa koettua oppimista.     
 
”Et teijän on varmaan pakko antaa meille arvosanat mut toisaalta tietää et arvosanalla ei oo mitään 
merkitystä verrattuna siihen, et tulee sielt ihan mitä tahansa....nii vertauskohdallisesti siihen mitä tästä 




8.4.2 Ammattikorkeakouluoppimisen ja Winterfestissä oppimisen eroja 
 
Ammattikorkeakouluoppimisen ulottuvuus viittaa opiskelijoiden esittämiin näkemyksiin 
yhtäältä ammattikorkeakouluopiskelun aikana koetuista oppimisesta ja toisaalta Winterfest -
projektissa koetusta erityisestä oppimisesta. Taulukossa 18. kuvaan 
Ammattikorkeakouluoppimisen ulottuvuutta, joka koostuu alaluokista: Winterfest -projektin 




tehtäviksi, joissa vastuu ei ole opiskelijalla, vaan tehtävä voidaan toteuttaa samalla tavalla 
kuin aiemmat ryhmät ovat sen toteuttaneet.  
 
 
”Noi kouluprojektit kaatuu siihen et niitä on tehty vuosia ja sul on niinku kaikkee, 
sä katsot vanhaa loppuraporttii ja muuta mistä sä katot et ai niil on ollu markkinointityyppi, me tarvitaan 
markkinontityyppi, ai niil on ollu johtaja, me tarvitaan johtaja” J2 
 
”Niin ja kaikki nauraa niille projekteille et ei kukaan ota niitä tosissaan J2” 
 




Projektin erityiseen olen liittänyt sen, että opiskelijat kokivat muuttuneensa projektin aikana 
sekä ihmisinä että opiskelijoina. Heitä tuntui pohdituttavan projektin päätösvaiheessa, kuinka 
palata perinteisen opetuksen pariin suorittamaan jäljellä olevat opinnot. Yhtäältä he pohtivat 
miten entiset opettajat suhtautuvat heihin ja toisaalta, miten perinteisessä opetusmuodossa 
opiskelevat opiskelijat suhtautuvat projektiryhmään ja sen saavuttamaan huomioon. He 
alkoivat projektin aikana ymmärtää perinteisen opetuksen puutteita ja huomaisivat 
kasvaneensa kriittisiksi perinteisiä käytäntöjä kohtaan.     
 
 
”Et mitä opettajat ajattelee meistä, ku me mennään takas pomoon.”J5 [POMO-talo, rakennus, jossa 
annetaan perinteistä opetusta]  
 
”On niinku nyt näin et meil on noussu kusi päähän..ainakin joitteki silmin, et ku me ollaan niin paljon 
parempia opiskelijoita tai jotain” J5 
 
Se et oot ymmärtäny koko opetussysteemistä, et kritisoidaan sitä tällä hetkellä.”J7 
 
 
Perinteiseen opetukseen kohdistuvia näkemyksiä ilmeni liittyen opetuksen vaatimustasoon ja 
mielekkyyteen sekä teorian ja käytännön erillisyyteen. Opetuksen vaatimustasoon liittyvä 
keskustelu nivoutui osin opiskelun ohella suoritettuihin ”perinteisiin kouluprojekteihin”, jotka 
koettiin lopputuloksen kannalta ennalta arvattavina ja siksi turhauttavina. Keskustelussa tuli 
esiin opintojen uskottavuus, joka tuntuu kärsivän, koska opinnoista on mahdollista suoriutua 
pienimmällä mahdollisella työmäärällä. 
 
”Et aina löytyy joku tapa, et tee vaikka puolet siitä,  niin se on hyvä, ja sit kopioit joltain puolet nii se on 
sillä hyvä.” J5 
 





Opiskelun mielekkyys tuli esiin eri muodoissa. Yhtäältä esiintyi näkemys, että 
ammattikorkeakoulussa ei opita lukioon verrattuna ”mitään uutta”. Toisaalta pohdittiin, mihin 
koulutusta ylipäätään tarvitaan, kun samat asiat voidaan oppia käytännössä. Voitaneen myös 
olettaa, että koettu opetuksen matala vaatimustaso vaikuttaa osaltaan opiskelun 
mielekkyyteen.    
 
”Esimerkisksi matematiikassa mä en oppinu mitään uutta se sen takia mä en käyny edes tunneilla.” J5 
 
”Et sitte elämä oli sitä amk:n aikana että me ryypättiin ja pelattiin xboxia.” J3,  
 
”Kun sä joudut sen sitten käytännössä opettelee uudestaan niin miks tuhlata 3.5 vuotta siihen, että sä 
opiskelet teoriaa.” J5 
 
 
Opiskelijat kritisoivat perinteisen opetuksen irrallisuutta käytännöstä. He olivat Winterfest -
projektissa työskennellessään havainneet perinteisen opetuksen ja teoriatiedon 
kytkeytymättömyyden käytäntöön ja pitivät sitä keskeisenä opetuksen puutteena. Opiskelijat 
korostivat myös vastuun merkitystä opiskelussa. Perinteiset kouluprojektit eivät olleet 
tarjonneet aidosti vastuunottoa, minkä vuoksi niitä ei koettu kiinnostavina. Opiskelijat 
totesivat, että opiskelun tulisi liittyä enemmän työelämään ja käytännön toimintaan.  
 
 
”Et kyllähän sä voit kattoo lätkää mut jos sä et pelaa sitä, niin siinä vaan raapastaan sitä pintaa J5 
 
”Pitää  kasvaa  jotenkin  niinku  sen  koulun  myötä  ja  sen  koulun  pitäisi  perustua  siihen  et  se  
ammattilaisuus ja se työelämälähtöisyys. Et se koko ajattelu on tosi kaukana siitä.” J7 
 
”Ilman sitä käytännön työtä, ethän sä pysty siihen; et sä saat sen paperin ja sun pitäisi tehdä joku muutos 
[ammattilaiseksi] päivässä.” J7 
   
 
 
8.5 Yhteenveto   
 
Opiskelijaryhmän kasvu passiivisista ”takapenkin taaveista” ammatillisiksi toimijoiksi ja 
”koulun mannekiineiksi” voidaan nähdä kouluoppimisen ylittämisen myötä mahdollistuneena 
identiteetin kasvuprosessina. Engeström (1987, 103) toteaa, että kohteen muutoksen myötä 
voidaan alkaa puhua koulunkäynnin hallinnan välineiden sijaan onnistumisen välineistä. 
Opiskelijoiden onnistumisen kokemusten voidaan nähdä muodostuneen yhtäältä haasteellisten 
tilanteiden ylittämisinä, mutta toisaalta myös epäonnistumisten kohtaamisina ja sallimisena. 
Antikainen (1996) on tarkastellut merkittäviä oppimiskokemuksia ja valtautumisen 
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(empowerment) käsitettä. Hänen mukaansa merkittävät oppimiskokemukset voivat 
parhaimmillaan olla sellaisia koulutus- tai elämänkerran käännekohtia, jotka vahvistavat 
identiteettiä tai ohjaavat henkilön tulevaisuuteen suuntautumista. (Emt., 251.) 
 
Opiskelijaryhmän voimakasta sitoutumista ja motivaatiota meneillään olevaan toimintaan 
päiviteltiin ohjaajien, tutkijan (TT) ja opiskelijoidenkin taholta. Kenelläkään ei tuntunut 
olevan käsitystä, mistä toiminnassa ilmennyt tahto, energia ja peräänantamattomuus 
kumpusivat. Hakkarainen (2004, 208) liittää tällaiseen toimintaan tunnehavaintokokemuksen 
käsitteen, jonka mukaan toimijalle tarjoutuisi tarvittavat voimavarat ja itseluottamus 
läheisessä yhteistyössä ja jaetussa oppimistilanteessa. Toiminnan teorian mukaan toiminnan 
motivaatio ja mielekkyys muodostuvat kohteellisessa toiminnassa (Engeström 1987). Tällöin 
opiskelua perinteisesti määrittävät kirjat ja arvosanat eivät enää näyttäydy toiminnan 
ensisijaisena kohteena vaan oppimisen kohde kiinnittyy todelliseen elämään. Kun yksilö 
osallistuu toimintajärjestelmänsä kohteen määrittelyyn ja rakentamiseen, merkitsee se yksilön 
kannalta toiminnan uudelleenjäsentymistä ja näin myös uuden motiivin syntymistä (ks. myös 
Miettinen 1990, 191).  
 
Koulunkäyntitoiminnan muuntuessa oppimistoiminnaksi opiskelijoiden toiminnan voidaan 
nähdä saaneen uusia ulottuvuuksia eräillä koulunkäyntiä määrittävillä osa-alueilla: Opiskelu 
muodostui projektissa opiskelijalle uudella tavalla kiinnostavaksi, sillä työskentely muuttui 
oppiaineksen vastaanottamisesta ja arvosanojen tavoittelusta mielekkääksi toiminnaksi, jolla 
on yhteiskunnallinen kohde. Opiskelun välineet saivat uusia merkityksiä, kun ne liittyivät 
aidon, koulun ulkopuolisen kohteen rakentamiseen. Oppikirjat, tietokone, Internet, 
arviointikäytännöt ja muut toiminnan välineet saivat uuden laajemman käyttötarkoituksen, 
kun ne kytkeytyivät projektiin ja sen ongelmien ratkaisemiseksi tarvittavan tiedon etsimiseen. 
Koulunkäyntitoimintaa luonnehtiva yksilöllinen työskentelytapa muuttui oppimistoiminnassa 
paitsi opiskelijoiden väliseksi yhteistyöksi myös työelämän verkoston kanssa tapahtuvaksi 
toiminnaksi. Opiskelijoiden toiminnan kohteena oli Winterfest -tapahtuman rakentaminen, 
jolloin toiminnan tulokseksi muodostui tutkinnon ohella onnistunut projekti ja sen myötä 
saavutettu tyytyväisyys. Yllä kuvattua muutosta toiminnan eri osa-alueilla voidaan jäsentää 
toiminnan kaksitahoisella motiivilla, jota olen kuvannut luvussa 3.1 (ks. Engeström 1987, 




Projektimuotoisen opiskelun arviointi tavoitteen asettelu herättivät keskustelua ohjaajien ja 
opiskelijoiden keskuudessa. Kysymyksiä heräsi siitä, millä tavoin projektimuotoisen 
opetuksen tavoitteita tulisi asettaa. Keskustelua herätti myös, kuinka tarkkarajaisia tavoitteita 
on ylipäätään mielekästä asettaa projektille, jonka kulkua ei voida etukäteen tietää. 
Asiantuntijuuden ja uuden tiedon syntymistä koskevissa näkemyksissä voidaan nähdä 
korostuvan kokeilu ja riskin ottaminen, rohkeus sekä sellaisen oppiminen jota ei vielä ole. 
Ekspansiivinen oppiminen (Engeström 2004) esittää uuden tiedon muodostuvan 
toimintajärjestelmissä ristiriitojen ja ongelmien ratkaisemisen prosesseissa, ei niinkään 
ennalta asetetun päämäärän tai tavoitteena saavuttamisena.  
 
Winterfest -projektissa arviointia tehtiin koko prosessin ajan. Opiskelijaryhmän ja ohjaajien 
viikoittaiset palaverit, kokoukset työelämän tahojen kanssa, arviointipalaverit projektin 
päätyttyä, oppimiskertomukset, opinnäytetyöt sekä tapahtumasta kirjoitettu uusi tapahtuman 
tuottamisen käsikirja edustivat projektin aikana toteutettuja arvioinnin muotoja.  Kauppi, 
Hanski, Nousiainen ja Lahtiranta (2003, 258) painottavat arvioinnin nivomista toiminnan 
suunnitteluun, toteutukseen ja kehittämiseen, jolloin se näyttäytyisi jatkuvana arviointitiedon 
keräämisenä ja arviointitulosten pohdintana. Tälle kehittävälle arvioinnille on ominaista, että 
arvioinnin tuloksia hyödynnetään toiminnan aikana, jolloin arvioinnille ei osoiteta selkeätä 
alku- ja loppupistettä. Miettinen (2009, 13) esittää perinteisen opetussuunnitelmakäsitteistön 
uudelleen organisoimista esimerkiksi siirtymällä opetuksen tiukkarajaisesta tavoiteasetannasta 
sellaisten toimintatapojen kehittämiseen, joilla tiedon kehitys ja yhteiskunnan eri toiminnan 
alojen kehityksen ongelmat saadaan vuorovaikutukseen ja dialogiin. 
 
Opiskelijat esittivät kritiikkiä ammattikorkeakoulun perinteistä opetusta kohtaan liittyen 
opiskelun vaatimustasoon ja mielekkyyteen, ja he toivat puutteena esiin erityisesti teorian ja 
käytännön erillisyyden. Ajatus projektissa opitun kutistamisesta numeraaliseen arvosanaan 
herätti hämmennystä sekä opiskelijoissa että ohjaajissa. Molemmat tahot kokivat numeeriseen 
arvosanan riittämättömäksi arvioimaan laajaa oppimisprosessia sekä myös 
merkityksettömäksi suhteessa saavutettuun oppimiseen. Keskustelussa korostui oppimisen 
perimmäinen tarkoitus, joka tulisi olla välineiden muodostaminen opiskelijoiden työuraa ja 
elämää varten. Winterfestissä esiin tulleet oppimisen tavoiteasetantaan ja arviointiin liittyvät 
seikat puhuvat sen puolesta, että työelämälähtöisen oppimisen toteuttamiseksi tarvitaan 
uudenlaisten suunnittelun ja arvioinnin välineiden kehittämistä. Engeström (1987, 103) toteaa, 
että kouluoppimisen perinteiset säännöt ohjaavat kilpailullisuuteen tavoitteellisuuden sijaan. 
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Niin ikään Bazerman (2003) näkee jähmeän institutionaalisen arvioinnin riskinä 






Seuraavissa luvuissa esitän tulokset käsikirjan sisältöalueista taulukossa 20 esitetyn jaottelun 
mukaisesti. Koska käsikirja on julkisesti luettavissa (osoitteessa 
http://www.festarit.org/opas/), en katso tarpeelliseksi eritellä tuloksissa sisältöalueiden 
jokaista alaluokkaa. Pyrin nostamaan sisältöalueista esiin sellaisia kohtia, jotka ilmentävät 
erityisen hyvin opiskelijoiden havaitsemia puutteita aiemmassa alaa käsittelevässä 
kirjallisuudessa. Nostan esiin lisäksi sellaisia osioita, jotka ilmentävät opiskelijoiden 
tapahtumanrakentamisprosessissa kokemia oivalluksia tai joissa projektissa kertynyt 
käytännön kokemus on eksplikoitu näkyväksi konkreettisten esimerkkien avulla. Tuloksien 
yhteydessä tuon esiin opiskelijoiden alkuperäisilmaisuja. Alkuperäisilmaisut ovat muutamaa 
poikkeusta lukuun ottamatta käsikirja-aineistosta. Joissain esimerkeissä olen käyttänyt 
ilmaisuja opiskelijoiden kirjoittamista opinnäytetöistä, sikäli kun ne ovat valottaneet erityisen 
hyvin kyseistä kohtaa.  
   
 
9.1 Johdanto ja käsikirjan tarkoitus 
 
Tapahtumanjärjestämisen käsikirja kirjoitettiin tukemaan ja rohkaisemaan tulevia, uusia 
tapahtumanjärjestäjiä. Tarkoituksena oli tuoda huumorin avulla esiin tapahtuma-alan 
erityispiirteitä ja tapahtuman järjestämisessä huomioitavia seikkoja. 
 
 
”Produktissa tyylillisesti pyrimme tietoisesti välttämään tekstissä akateemista sävyä, jotta lukijan olisi 
helpompi samaistua tekstin sisältöön. Kerromme asiat selkokielellä ja pyrimme ujuttamaan hieman 
huumoria tekstiin.” Opinnäytetyö J3 
 
 
Kuva 11. ja ote käsikirjan etusivulta johdattavat lukijan tapahtuman tuottamisen maailmaan ja 




 TAULUKKO 21.jatkuu 
Miksi käsikirja laadittiin  
 
10 (4/7) Produktin muodostavan kokonaisuuden 
erityisarvo piilee virheiden ja onnistumisten 
puimisessa J3 
Ei ole olemassa teoreettista kirjallisuutta 
ohjelman hankinnasta J5 
Tärkeätä olisi ollut tutustua etukäteen 
tapahtuman järjestämiseen ja omiin 
työtehtäviini. Tällaista tietoa ei kuitenkaan 
ollut saatavilla käytännönläheisestä 
lähtökohdasta J7 
 Mitä käsikirja sisältää 
 
14 (4/7) Se sisältää jokaisen WF09-projektiin 
osallistuneen tekijän näkemykset osa-
alueistaan vapaamuotoisesti kirjoitettuna J2 
Kerromme avoimesti tekemistämme virheistä 
ja samalla pyrimme myös pohtimaan mitä ja 
miten olisimme voineet tehdä asioita eri 
tavoin. J5 
Käsikirjaa on myös helppo käyttää 
muistityökaluna projektin edetessä, jolloin 
sieltä voi tarkistaa esimerkiksi lupa-




Opiskelijaryhmä päätyi kirjoittamaan kokemuksistaan uudenlaisen käsikirjan, joka toimisi 
uusien tapahtumanjärjestäjien tukena ja apuvälineenä. Opiskelijaryhmän tavoitteena oli koota 
kirjalliseen muotoon tietous ja kokemus, jonka he projektissa työskennellessään oppivat. 
Projektin aikana opiskelijaryhmä oli huomannut, että tapahtumanjärjestäminen käsittää 
runsaasti sellaista tietoa, jota ei käsitellä tapahtumanjärjestämistä koskevissa oppaissa. 
 
”Tavoitteenamme on koota yhteen tapahtumanjärjestäjän tietopankki, jolla pyrimme auttamaan 
aloittelevia tapahtuman järjestäjiä. Tietopankin sisältö perustuu omiin kokemuksiimme. 
Pyrimme avaamaan erilaisia näkökulmia sekä avoimesti kertomaan asioita, joita ei käsitellä 
muissa tapahtuman järjestämiseen liittyvissä teoksissa.” (Opinnäytetyö, J5.) 
 
 
Käsikirja tuo esiin projektissa koettujen tilanteiden ja omakohtaisten esimerkkien avulla 
seikkoja, jotka eivät toimineet käytännössä tai oppikirjoissa annettujen mallien mukaan, tai 
joista ei ollut saatavilla lainkaan kirjallisuutta. Kirjallisuus ja tapahtuma-alan oppaat kuvaavat 
tapahtuman järjestämistä siten, kun se yleisen kaavan mukaisesti etenee, mutta ei erittele 
juurikaan käytännön työssä kohdattavia tilanteita. (ks. esim. Kansalaisfoorumin 
tapahtumajärjestäjän opas). Opiskelijat kertovat käsikirjassa myös tekemistään virheistä ja 






Tiedotussuunnitelma ei käsikirjan mukaan saa olla liian monimutkainen tai yksityiskohtainen. 
Markkinointioppaat tarjoavat malleja markkinointi- ja tiedotussuunnitelmien tekemisestä, 
mutta mallit on usein laadittu tapahtuma-alaa ajatellen liian yksityiskohtaisiksi.  Tarpeetonta 
tietoa tulee käsikirjan mukaan välttää, sillä suunnitelma jää helposti kokonaan tekemättä, 
mikäli siitä yritetään tehdä tietomäärältään liian vaativaa.  
 
”Yksinkertainen on kaunista ja käytännöllinen toimivuus ja selkeys ovat ykkösasioita. Olemattomilla 
faktoilla spekulointi on turhuuksien rovio. Siinä missä basso ja rummut rokkibändissä, aikataulut, 
vastuuhenkilöt ja tiedotusvälineet muodostavat tiedotussuunnitelman munat.” (Käsikirja, luku 2: 
Viestintä.) 
 
”Valmista mallia ei ole. Tee ja opi, paranna ja kehity” (Opinnäytetyö, J3.) 
   
 
Tiedottamisesta vastaava opiskelija teki kiinnostavan havainnon omasta reaktiostaan, kun 
markkinointialan aikakausilehdestä otettiin häneen yhteyttä tapahtumaan liittyen. Opiskelija 
totesi häkeltyneensä eikä osannutkaan kertoa olennaisia asioita tapahtumasta, vaikka oli 
kirjoittanut omat yhteystietonsa jokaisen tiedotteensa loppuun, kuten tiedottamista koskevissa 
oppikirjoissa oli kehotettu tekemään. Hän ei ollut joutunut kuitenkaan vielä aidossa tilanteessa 
kertomaan tapahtumasta, minkä vuoksi tilanne yllätti. Viestinnästä vastaaminen osoittautui 
laaja-alaiseksi toimintakentäksi, joka koostuu paljon muustakin kuin tiedotteiden laatimisesta 
ja foorumeille kirjoittamisesta. Se on kokonaisvaltaista tapahtuman tuntemusta ja 
vastuunottoa, jonka oppiminen realisoituu vasta käytännön toiminnassa.  
 
 
”M & M -lehdestä soitettiin meikäläiselle jokusia päiviä ennen tapahtumaa ja siinä olisi pitänyt 
puhelimen välityksellä selvittää mistä tapahtumassamme oli kyse. Tiedostin, että nyt oli tärkeä asia 
meneillään ja olin täysin kujalla, vaikka kaikissa ulos lähteneissä tiedotteissa oli lisätietoja antaa -
kohdan alla omat tietoni.” (Käsikirja, luku 2: Viestintä.) 
 
  
Markkinointimateriaalia koskevissa ohjeissa korostui tapahtuman ja lippujen myyntiin 
liittyvän informaation tärkeys. Käsikirja suosittelee markkinointimateriaalin teettämistä 
ammattilaisilla. Mikäli se jostain syytä on tehtävä itse, käsikirja suosittelee erillisen 
vastuuhenkilön nimeämistä materiaalin tuottamiseksi.  
 
 
”Markkinointimateriaalin oikoluku on erittäin tärkeää ja se kannattaa tehdä huolella – esimerkiksi 
Winterfest 09 painoi 2000 flyeriä tapahtumasta ja materiaalin oikoluki viitisen eri henkilöä. Silti 
lopullisesta painotuotteesta puuttui yksi esiintyjä minkä voi laskea melkoiseksi kardinaalimokaksi.” 





Puhelimen ja sähköpostin käyttöä kommentoitiin käsikirjan kirjoittajien eri näkökulmista. 
Keskeisenä huomiona oli muun muassa se, että niin suullinen kuin sähköpostitse tehty 
sopimus on aina sitova.    
 
”Vähemmälle huomiolle jäänyt tosiseikka on se, että kaikki s-postissa käydyt keskustelut ja sopimukset 
ovat aivan yhtä pitäviä kuin virallinen sopimuspaperin allekirjoittaminen. S-postissa sovitut 
yksityiskohdat ovatkin yleensä erittäin tärkeitä seikkoja koskien esimerkiksi sovittuihin 
soittoaikatauluihin sekä sovittuun hintaan. (Käsikirja, luku 1: Ohjelma) 
 
  
Projektin eri vastuualueilla toimineet opiskelijat olivat kokeneet työelämän kumppaneihin 
suuntautuneen vuorovaikutuksen edellytykset hyvin eri tavoin. Sähköposti nähtiin toimivaksi 
välineeksi useissa tapauksissa. Sen sijaan sponsoreihin ja yhteistyökumppaneihin 
suuntautuneessa kommunikoinnissa käsikirja kehottaa käyttämään sähköpostin ohella 
puhelinta. Sponsoritilanteen seuranta ei kannata käsikirjan mukaan jättää sähköpostin varaan, 
sen hoitamiseen puhelin on ehdoton.     
 
 
”Sähköpostiviesti ei kuitenkaan toiminut toivomallamme tavalla, ja useimmissa tapauksissa kontaktin 





9.3 Ohjelma, sponsorit ja yhteistyökumppanit   
 
Ohjelma, sponsorit ja yhteistyökumppanit -osion viidestä sisältöalueesta (ks. taulukko 20.) 








Johtamista käsittelevä käsikirjan luku luettelee kirjallisuudessa esitettyjä projektipäällikön 
tehtäviä ja toteaa sitten, kuinka päällikkyys muotoutui Winterfestin käytännön toiminnassa.  
 
”Enhän mä näin ekakertalaisena ihan tajunnut, että noista kaikista asioista mun pitäis vastata, joten otin 
tietty ittelleni myös miljoona muuta vastuu aluetta ja sehän ei nyt ihan hirveen fiksuu ollut. Jälkiviisaana 
projektipäällikön tulis siis vaan hoitaa noita edellä mainittuja asioita eikä juosta jakamassa ympäri 
kaupunkia julisteita yms.” (Käsikirja, luku 6: Johtaminen.) 
 
”Usein kuitenkin henkisesti raskaimmista tehtävistä ei mainita, eikä niiden järjestämiseen ole ohjeita.” 
(Opinnäytetyö, J7)  
 
 
Budjetoinnin suunnittelun todetaan olevan ensiarvoisen tärkeätä tapahtuman onnistumisen ja 
jatkuvuuden kannalta. Käsikirja toteaa kuitenkin, että hyvä suunnittelukaan ei aina takaa 
tapahtuman yllätyksetöntä etenemistä ja suosittelee erillisen hätävaran kirjaamista budjettiin.    
 
 
”Jos hätävaraa ei ole laskettu budjettiin voitte huomata olevanne pulassa. Hätävara summan määrittely 
riippuu tapahtuman kokonaisbudjetista, mutta perussääntönä hätävaran voisi sanoa olevan 5-10 % koko 
tapahtuman budjetista. Summa kuulostaa isolta, mutta riskien minimointi on yksi budjetoinnin 
tehtävistä.” (Käsikirja, luku 7: Muut.) 
 
”Moni tapahtuma kaatuu tai jää yksivuotiseksi juuri sen takia, että raha asioiden suunnittelu on ollut 
huolimatonta tai jopa olematonta.” (Käsikirja, luku 7: Muut.) 
 
Käsikirja kehottaa laatimaan tapahtuman rahoitussuunnitelman mahdollisimman 
yksityiskohtaisesti. Mitään tapahtuman osa-aluetta ei tulisi kirjata yhtenä summana budjettiin, 
vaan eri osa-alueiden kustannukset on eriteltävä mahdollisimman tarkasti jo alkuvaiheessa.    
”Budjetin laadinnassa kannattaa kiinnittää erityishuomiota yksityiskohtaisuuteen. Esim. markkinointia ei 
kirjata könttäsummana vaan sen jokainen menoerä kirjataan erikseen” (Käsikirja, luku 7: Muut.) 
 
”Otetaan selvää aikaisempien tapahtumien tuloista ja menoista ja arvioidaan, miten ne ovat jakautuneet 
eri asioiden suhteen aikaisemmin.” (Käsikirja, luku 7: Muut.)  
 
 
9.5 Tapahtumanrakentaminen ja turvallisuus 
 
Tapahtumanrakentaminen ja turvallisuus -osion neljästä sisältöalueesta (ks. taulukko 20.) 






Opiskelija kirjoittaa huomanneensa, että turvallisuusvastaavana henkilö pyrkii varautumaan 
”pahimpaan”, mutta vielä haastavampaa on ennakoida arkipäiväisiä ja siten paljon 
todennäköisempiä onnettomuuksia, joita tapahtumassa saattaa tapahtua. 
   
”Sitä jotenkin sokaistuu isolle osalle riskeistä. Sitä ajattelee vain sitä tulipaloaan tai ihmisten 
ahtautumista, mutta ei välttämättä kuluta hetkeäkään ajatelleekseen sitä, että räystäältä tippuu lunta tai 





”Non-profit -Kulttuuritapahtuman tuottamisen käsikirja toimi projektin lopputuotoksena 
kiteyttäen opiskelijaryhmän oppimisprosessin. Opiskelijat kuvasivat tuotostaan tietopankiksi, 
johon on kerätty onnistumiset ja epäonnistumiset ja joka kertoo sen, mitä 
tapahtumanjärjestämisestä ”oikeasti pitää tietää”. Käsikirjan keskeisenä tehtävänä voidaan 
nähdä tapahtuman järjestämistä koskevan tiedollisten puutteiden kattaminen. Tavoitteena oli 
kerätä hajallaan oleva tieto käsikirjaan yksiin kansiin sekä liittää uuteen oppaaseen edellisistä 
poiketen myös tapahtuman rakentamisessa saadut autenttiset käytännön kokemukset. 
Tapahtumanrakentamisen ohjeistaminen henkilökohtaisilla kokemuksilla varustettuna voidaan 
nähdä käsikirjan ainutlaatuisena ominaisuutena. Olen koonnut käsikirjan muodossa syntyneet 
tapahtumanjärjestämisen sisällölliset uudistukset seuraavaan taulukkoon. Opiskelijoiden 
käsikirjassa tuodaan esiin seikkaperäisesti ohjelman tuottamiseen liittyvää tietoutta, jota 
aiemmassa tapahtumantuottamista koskevassa kirjallisuudessa ei ole lainkaan löydettävissä.   
 
Vertailen taulukossa 26. opiskelijoiden tuottamaa käsikirjaa ja toista olemassa olevaa 
tapahtuman järjestämisen opasta. Vasemmanpuoleisessa sarakkeessa on Kansalaisfooruminen 
opas (ks. www.kansalaisfoorumi.fi/esittely.html), jota opiskelijat käyttivät tapahtuman 
rakentamisen apuna. Oikeanpuoleisessa sarakkeessa on opiskelijaryhmän tuottama käsikirja. 
Lihavoidut otsikot ovat oppaiden päälukuja, joita täydentämään olen liittänyt alalukuja 
soveltuvilta osin oppaiden erojen osoittamiseksi. Opiskelijoiden käsikirja on luettavissa 
kokonaisuudessaan Internet -osoitteessa: http://www.festarit.org/opas/. Opiskelijoiden 
käsikirjassa on seitsemän päälukua, kun Kansalaisopiston oppaassa niitä on neljä. 
Kansalaisfoorumin osalta kaikki alaluvut on tuotu taulukkoon, sen sijaan alalukujen 
alaluvuista on tuotu vain sellaisia, joita voidaan vertailla opiskelijoiden käsikirjaan. 




Opiskelijoiden käsikirjan luku 6: ”Ohjelma” voidaan nähdä edustavan kokonaan uudenlaista 
tapahtumanjärjestämiseen liittyvää tietoa. Luvussa kerrotaan yksityiskohtaisesti, miten ja 
mistä tapahtuman esiintyjiä voidaan alkaa kartoittaa, miten sopimukset tehdään sekä mihin 
seikkoihin esimerkiksi artistisopimuksissa kannattaa kiinnittää huomiota. Seuraavassa on ote 
käsikirjan ohjelma -luvusta kohdasta artistien hankinta: 
 
 
”Levyttävillä artisteilla on aina jokin ohjelmatoimisto tai vastaava, jotka myyvät heidän puolesta kaikki 
keikat.  Tällaisia ohjelmatoimistoja ovat muun muassa Dex-Viihde, Livenation, King Foo 
Entertainment, Fullsteam Agency, Sam Agency ym.  Artisteja siis lähestytään heidän keikkamyyjänsä 
kautta.” (Käsikirja, luku 1: ohjelma: artistien hankinta)  
 
 
Kansalaisfoorumin oppaan ohjeet tapahtuman ohjelman hankkimisesta rajoittuvat 
puhelinsoitto -kehotukseen, joka näkyy oppaan luvussa 3 kohdassa ”Esiintyjät, 
esiintyjäryhmät”. Opiskelijoiden käsikirjan luku 1: ”Sponsorit” käsittää 
tapahtumanjärjestämisen kannalta oleellista tietoa sisältäessään rikasta kuvausta 
sponsorityöskentelystä tarvittavine sopimusmalleineen. Sponsorit -luvun merkitys 
opiskelijoiden käsikirjassa korostuu erityisesti, sillä tapahtumanjärjestämisen rahoitus ja 
organisointi on yksi tapahtumanjärjestämisen perusasioista, ja sen huomattiin perustuvan 
lähes kokonaan sponsorirahoitukseen. Kansalaisfoorumin oppaassa vastaava osio esitetään 
yhdellä alaotsikolla: ”Rahoitus”. 
 
Opiskelijoiden tuottaman käsikirja voidaan nähdä paitsi kuvauksena projektista ja sen 
toiminnasta myös merkittävänä uutena kulttuurisena välineenä sekä mallina uusille 
tapahtumantuottajille. Dewey [1925] toteaa oppimisen ja uusien mallien syntymisen 
perustaksi tilanteet, joissa aiemmat mallit ja toimintatavat eivät onnistu ratkaisemaan 
ongelmaa. Ongelmatilanteiden ratkaiseminen tulee tapahtua todellisten elämäntoimintojen 
ohella, ei ympäristöstään irrotettuina (ks. Miettinen 1998, 7).  
 
Oman tapahtumantuottamisen käsikirjan kirjoittaminen projektin kokemusten perusteella 
voidaan esittää oppimistoimintana ja samalla opiskelijoiden oman toiminnan yhtenä arvioinnin 
välineenä. Engeström (1982, 19) toteaa, että uudet mallit syntyvät, kun aineellisia esineitä ja 
ilmiöitä tarkastellaan konkreettisen toiminnan yhteydessä. Uuden tiedon syntyminen voidaan 
nähdä ekspansiivisena oppimisena, jolloin sosiaalisissa käytännöissä esiintyviä häiriöitä ja 
jännitteitä arvioidaan yhteisöllisessä toiminnassa (ks. Engeström 2004, 62). Luvussa 7 esitetyt 
oppimisen ulottuvuudet keskittyvät vastaamaan kysymykseen mitä opiskelijat oppivat. 
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Käsikirjassa puolestaan opiskelijat kiteyttivät oppimisprosessiansa pohtien oppimisen sisällön 
ohella lisäksi, miten he oppivat. He ruotivat onnistumisiaan ja epäonnistumisiaan sekä niiden 
syitä. Opiskelijat reflektoivat omaa toimintaansa pohtivat, millaisia uusia välineitä ja 
käytäntöjä tapahtumanjärjestämisessä tarvitaan.  
 
Winterfest -tapahtuman suunnittelun, toteuttamisen ja arvioinnin prosessissa muodostunut 
tietämys ja kokemus tarjosivat opiskelijaryhmälle vahvan tapahtuma-alan asiantuntemuksen. 
Asiantuntijuus ei kuitenkaan muodostunut yksinomaan käytännön mukanaan tuoman 
tietämyksen avulla, vaan opiskelijat hyödynsivät työskentelyssään aiempien kurssien tietoutta 
ja etsivät tietoa soveltuvilta osin tapahtuma-alaa, markkinointia, viestintää, taloushallintoa ja 
muita osa-alueita koskevasta kirjallisuudesta. Teoreettisen tiedon merkitystä osana 
kokonaisuuden rakentumista ei juurikaan tiedostettu prosessin aikana, mutta jälkeenpäin 
opiskelijoiden pohtiessa käyttämiään tiedon lähteitä he totesivat käyttäneensä työskentelynsä 
tukena alaan ja sen eri aihealueisiin liittyvää kirjallisuutta. Opiskelijat totesivat 
keskusteluissaan ohjaajiensa kanssa myös löytäneensä projektin aikana merkityksiä 
aiemmille, tuolloin turhilta tuntuneille kursseille. Yksi opiskelija totesi, ettei ole käyttänyt 
kirjallisuutta lainkaan projektin aikana. Hän oli projektin ohjelmasta vastaava opiskelija.  
   
 
 
Joku yritystoiminnan kurssi..ni vaikka se oli ihan naurettava, ni kylhän me [sen avulla] tajuttiin, et mitä 
asialistoja pitää tehdä, esityslistoja, pitää kirjottaa muistioita ja mistä pitää raportoida ja mist pitää 
raportoida [Winterfestissä] J7 
 
”Nii, jo viime keväänä käytiin lainaa kirjastosta [tapahtumakäsikirja] et tästä voisi olla hyötyä ja niit 
voisi sit selailla kesän aikana J7 
 
”Kannattaa siis kenties kahdesti harkita, pelaako ammattikorkeakoulun tms. opinahjon luennoilla Trivial 
Pursuitia tai muita mobiilipelejä. Allekirjoittanut joutui selvittämään uudemman kerran juurta jaksaen 









Tämä tutkielma on laadullinen sisällönanalyysi ammattikorkeakoulun projektimuotoisesta 
opiskelijoiden ja työelämän välisestä yhteistyöhankkeesta. Laadullisen tutkimuksen 
kokonaisuus voidaan nähdä monitulkintaisena kysymyksenä, joka Tuomen ja Sarajärven 
(2009, 69) mukaan on palautettavissa kysymykseen ”miten minä voin ymmärtää toista?” 
Miten voin tutkijana ymmärtää tutkimuskohdetta ja toista ihmistä sekä toisaalta, miten lukija 
ymmärtää laatimaani tutkimusraporttia. Seuraavissa kappaleissa tuon esiin, miten olen 
muodostanut ymmärryksen tutkimuskohteestani sekä miten olen toiminut varmistaakseni 
tutkimusprosessin näyttäytymisen lukijalle mahdollisimman avoimena. 
  
Larsson (2005, 18) painottaa tutkimuksen laadun kriteerinä näkökulmatietoisuutta, joka 
viittaa tutkijan näkökulmaan tutkittavaan kohteeseen. Ennen Winterfestin ”löytymistä” olin 
ollut seuraamassa joitakin kuukausia erästä toista työelämälähtöistä opetuskokeilua. Siinä 
kehittämistoiminta kuitenkin keskeytyi henkilövaihdosten vuoksi. Saatuani kuulla Porvoon 
HAAGA-HELIAn SYMBIOsta sovimme ohjaajani kanssa tapaamisen SYMBIOn ohjaajan 
kanssa. Kävi ilmi, että oli meneillään eräs projekti, mutta se oli jo loppuvaiheessa. Mietittyäni 
kykenisinkö pääsemään mukaan jo meneillään olevaan projektiin, päätös Winterfestistä 
tutkimuskohteenani syntyi. Toimintaa oli dokumentoitu huolellisesti alusta lähtien, mikä 
mahdollisti tapahtuman konstruoinnin jälkeenpäinkin. Ennakkotietämykseni 
ammattikorkeakouluopetuksesta ja sen työelämälähtöisyysvaatimuksesta pohjautui 
kandidaatin työssäni perehtymääni ammattikorkeakoulun yhden koulutusohjelman 
muutoslaboratoriokehittämishankkeeseen. Tuolloin näkökulmana oli opettajien työ ja siihen 
liittyvän työelämälähtöisen toiminnan paikantaminen ja kehittäminen. Yhdistävinä tekijöinä 
uuteen tutkimuskohteeseeni olivat etupäässä ammattikorkeakoulukonteksti ja 
työelämälähtöisyys -käsite.  
 
Aineistoni kerääminen joutui mukailemaan meneillään olevan projektin kulkua siten, että 
osallistuin opiskelijaryhmän, ohjaajien ja aika ajoin mukana olleiden yhteistyökumppaneiden 
jäljellä oleviin palavereihin sekä parin kuukauden kuluttua itse tapahtumaan. Tulin mukaan 
projektiin sen loppuvaiheessa, kun aikaa tapahtumaan oli noin kaksi kuukautta. Aineiston 
keräämiseen ei voinut tuossa vaiheessa juurikaan vaikuttaa, vaan palaverimateriaalin 
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tallentaminen ja toiminnan havainnointi tapahtuivat luonnollisen toiminnan rytmissä. 
Osallistuessani opiskelijaryhmän ja ohjaajien oppimisen arviointipalaverin, olin valmistellut 
haastattelukysymyksiä siltä varalta, että palaverin luonne olisi mahdollistanut kysymysten 
esittämisen. Palaveri osoittautui kuitenkin intensiiviseksi opiskelijoiden ja ohjaajien 
keskinäiseksi oppimisen tarkastelun foorumiksi. Huomasin, että puheenaiheet, jotka 
keskustelussa esiintyivät, olivat juuri niitä keskeisiä oppimiseen liittyviä seikkoja, joista olin 
kiinnostunut. Päätin antaa keskustelun soljua spontaanisti keskeyttämättä sitä omilla 
kysymyksilläni.  
 
Tuomi ja Sarajärvi (2009, 20) kehottavat pohtimaan laadullisen tutkimuksen suhdetta 
teoriaan.  Tutkimustulokset ovat kiinteästi yhteydessä käytettyihin havaintomenetelmiin, 
jolloin kaikki tieto voidaan nähdä tässä mielessä subjektiivisena. Näin ollen 
tutkimusasetelman muotoutumisenkin voidaan ajatella tapahtuvan pitkälti tutkijan 
ymmärryksen varassa. Winterfest -projektissa tapahtuman rakentamisen vaatimukset ja 
tilanteen luonne työnsivät aika ajoin roolit sivuun, jolloin minä tutkielman tekijänä, ohjaajat, 
kaupungin yhteistyökumppani sekä opiskelijat mukaan lukien heidän vanhempansa ja 
tuttavapiirinsä tempauduimme kukin osaltamme mukaan tilanteen vaatimaan toimintaan. 
Ymmärtämisellä Tuomi ja Sarajärvi (2009, 28) viittaavat eläytymiseen tutkimuskohteeseen 
liittyvään henkiseen ilmapiiriin, ajatuksiin, tunteisiin ja motiiveihin. Tutkimustulosten 
subjektiivisuutta voidaan perustella aristoteelisella tietokäsityksellä, joka painottaa subjektin 
aikomuksia ja päämääriä inhimillisen toiminnan aiheuttajana. Toiminta ja yhteiskunnalliset 
käytänteet ovat tällöin sidoksissa ihmisen omaan toimintaan, jolloin tietoa ei voida nähdä 
objektiivisena ja yksilöstä erillään olevana, vaan se syntyy erilaisten tarpeiden ja intressien 
ohjaamana, ihmisen toiminnassa. (Tuomi & Sarajärvi 2009, 38.) 
 
Eettiset kysymykset korostuvat erityisesti osallistuvassa havainnoinnissa. Vaikka olinkin 
tutkittavien joukossa selkeästi tutkijan roolissa, en siis soluttautuneena heidän joukkoonsa 
yhtenä järjestäjänä, voidaan ajatella, että toimintaan liittyi osallistuvan havainnoinnin piirteitä 
siinä mielessä, että opiskelijat eivät tienneet tutkimuksen tarkoitusta. Kaikki toiminta 
taltioitiin, eikä kenelläkään ollut alkuvaiheessa selkeää tietoa (edes tutkijalla), mitä 
materiaalia tullaan käyttämään tutkimukseen. Alussa läsnäoloni saattoi aiheuttaa jonkin 
verran hämmennystä, mutta kertoessani, että kiinnostukseni kohdistuu oppimiseen eikä 
esimerkiksi ryhmän vuorovaikutukseen, joka olisi voinut aiheuttaa joillekin suorituspaineita, 
tilanne rauhoittui ja toiminta jatkui ennallaan. Sovimme ensimmäisissä tapaamisissa, että 
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opiskelijat saavat lukea tutkimustulokset ja hyväksyä ne ennen julkistamista. Eskola & 
Suoranta (1998, 103) toteavat, että kenttätyössä työläintä on tutkittavan yhteisön 
luottamuksen voittaminen niin, että tutkija hyväksytään mukaan ja voi toimia ryhmässä 
muiden mukana havaintojaan tehden. Mielestäni onnistuin saavuttamaan opiskelijaryhmän 
luottamuksen, vaikka en varsinaisesti ollut itse toiminnassa mukana, eli en ollut mukana 
järjestämässä tapahtumaa. Tosin, tämä raja on häilyvä, sillä loppuvaiheen toiminta oli niin 
intensiivistä, että kaikki läsnäolijat tempautuivat siihen väkisinkin mukaan. Itse toimitin muun 
muassa Winterfestin julisteita Espoolaisiin oppilaitoksiin. 
 
Larssonin (2005, 22) mukaan tutkimuksen eettinen laatu määräytyy myös tutkittavien 
anonymiteetin turvaamisella. Winterfest ja siinä toimineet saivat runsaasti julkisuutta 
oppilaitoksessa jo toiminnan aikana. Ohjaajat käyttivät heistä aineistossa nimitystä ”koko 
koulun mannekiinit”. Kirjoittamisen alkuvaiheessa neuvottelin opiskelijaryhmän ohjaajan 
kanssa projektin anonymiteetista, siitä käytänkö ylipäätään Winterfestin nimeä. Koska 
SYMBIOn toimintaperiaatteena on toiminnan avoimuus ja läpinäkyvyys, vaikutti selvältä, 
että projektista puhutaan tutkielmassa sen oikealla nimellä. Myös opiskelijat hyväksyivät 
tämän. Osan mielestä nimetkin olisivat saaneet näkyä tutkielmasta, mutta päädyin käyttämään 
opiskelijoista kirjainkoodeja (J1-J7, J =jäsen) häivyttääkseni aineistoesimerkkien tarpeetonta 
henkilökohtaisuutta.    
                      
Objektiivisuusvaatimus laadullisessa kenttätutkimuksessa voidaan liittää siihen, että tutkija ei 
sekoita omia uskomuksiaan, asenteitaan tai arvostuksiaan tutkimuskohteeseen Eskola & 
Suoranta 1998, 17). Objektivistinen ote viittaa tavanomaisesti ”tutkimuskohteen tarkasteluun 
ulkoapäin, ikään kuin puolueettoman päältä katsojan roolissa toimimiseen”. Tätä ei 
laadulliseen tutkimukseen kuitenkaan liitetä, mutta itse pohdin, miten oma taustani myynti- ja 
markkinointitehtävissä vaikutti asenteisiini ja suhtautumiseeni opiskelijaryhmän toimintaan. 
Uskoakseni taustani vaikutus ei korostunut ja vaikka näin olisikin tapahtunut, en näe sillä 
merkitystä tutkielman tulosten kannalta. Tarkasteluni ja havainnointini kohdistuivat 
oppimiseen, ei opiskelijoiden suoriutumista tapahtumanjärjestämisen vaiheista.  
 
Larsson (2005, 20) määrittelee tutkimuksen laadukkuutta sen sisäisen johdonmukaisuuden 
kriteerillä. Tämä viittaa tutkimuskysymysten, aineiston ja analyysimenetelmän väliseen 
yhteensopivuuteen. Tämän tutkielman aineisto voidaan nähdä rikkaana ja monipuolisena, 
tosin myös haastavana, sillä relevantin aineiston valinta kertyneestä laajasta aineistosta ja sen 
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järjestely analysoitavaan muotoon oli työlästä. Tapahtumanrakentamisen vaiheista olemassa 
oleva opiskelijoiden laatima muistio- ja muu dokumenttiaineisto oli oleellinen kyetäkseni 
rekonstruoimaan aikaisemmat vaiheet. Tämän rekonstruktion muodostaminen oli itselleni 
keskeinen osa prosessin kokonaisymmärryksen saavuttamiseksi.  
 
Kaikki palaverit nauhoitettiin. Juuri ennen oppimisen arviointipalaveria opiskelijoiden 
kirjoittamat spontaanit oppimiskertomukset muodostivat keskeisen aineistoni. 
Arviointipalaverissa opiskelijat ja ohjaajat keskustelivat menneestä projektista ja siihen 
liittyvästä oppimisprosessista. Tuolloin tarkasteluun nousivat opiskelijoiden taholta pitkälti ne 
seikat, jotka he olivat kirjoittaneet oppimiskertomuksiinsa. Joissain palavereissa oli mukana 
myös työelämän osapuolia ja toimeksiantaja, ja alun perin tutkielmassani oli tarkoitus 
tarkastella myös työelämän ja opiskelijoiden vuorovaikutusta, mutta yhden tutkielman 
rajallisuudesta johtuen, keskityin analysoiman vain ne aineistot, joiden avulla voin paikantaa 
opiskelijan oppimista. Oppimisen ohella tutkimuskohteeni täydentyi lopullisesti vasta vuona 
2010, kun projektin viimeiset aineistot, opinnäytetyöt ja Kulttuurituottamisen käsikirja 
valmistuivat. Muu aineistonkeruu tapahtui loppuvuodesta 2008 ja alkuvuodesta 2009.   
 
Tutkielman analyysimenetelmänä käytetty sisällönanalyysi oli mielestäni toimiva väline, sillä 
sen vahvuutena voidaan esittää juuri laajojen kirjallisten aineistojen muokkaaminen sellaiseen 
muotoon, että niistä voidaan tehdä päätelmiä kadottamatta aineiston sisältämää informaatiota 
(ks. Tuomi & Sarajärvi 2009, 108). Spontaanisti kirjoitetut oppimiskertomukset 
mahdollistivat opiskelijoiden sen hetkisen oppimiskokemusten paikantamisen juuri sellaisena, 
kuin opiskelijat siinä hetkessä sen kokivat. Näin ollen oppimiskertomus -aineisto voi tuottaa 
esimerkiksi teemahaastattelua tai strukturoitua oppimispäiväkirjaa (ks. esim. Hirsjärvi ym. 
1997) rikkaampaa ja monipuolisempaa aineistoa. Oppimiskertomusten kirjoittajille annettiin 
vapaat kädet eikä heidän kirjoittamistaan ohjannut ennalta asetettu rakenne tai runko.  
  
Analyysini oli aineistolähtöistä lukuun ottamatta tapahtuman tuotoksen, Kulttuuritapahtuman 
käsikirjan analyysia, jota voidaan pitää enemmänkin jo olemassa olevan rakenteen (käsikirjan 
sisällys) erittelynä. Käsikirjan analyysi voidaan nähdä siinä mielessä teorialähtöisenä, että 
erittelyn sisältöalueet muodostuivat käsikirjan olemassa olevista luvuista lukuun ottamatta 
käsikirjan tarkoitus -luokkaa, joka syntyi aineiston pohjalta. Varsinaisen sisällönanalyysin 
sijaan käsikirja-aineiston käsittely voidaan nähdä enemmänkin olemassa olevan kirjallisen 
aineiston sisällön erittelynä ja pyrkimyksenä paikantaa sisällöstä tiettyjä osa-alueita kuin 
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sisällönanalyysinä sen aineistolähtöisessä merkityksessään. Käsikirjasta paikannettiin ja 
eriteltiin sellaisia kohtia, joissa opiskelijat ovat tuoneet esiin uutta ja omaperäistä tietoa.   
     
Laadullisen tutkimuksen validiteettiin voidaan liittää triangulaation käsite (esim. Larsson 
2005, 28; Hirsjärvi 1997), joka tarkoittaa sellaista menettelytapaan, jossa samaa 
tutkimuskohdetta tutkitaan eri aineistoja, menetelmiä tai analyysitapoja käyttäen.  Tässä 
tutkielmassa aineistoa on kerätty oppimiskertomuksilla, palavereihin osallistumalla sekä 
tutustumalla tapahtumaan liittyvään dokumenttimateriaaliin. Tutkielman 
tutkimuskysymyksien 1 ja 2 osalta oppimisen arviointipalaveri- ja oppimiskertomusaineisto 
ovat tukeneet toisiaan. Ennen oppimisen arviointipalaverin analyysia pohdin, onko aineistosta 
tarvetta eritellä uudelleen opiskelijoiden oppimista kuvaavia lausumia, koska ne olivat lähes 
identtisiä oppimiskertomuksista analysoitujen lausumien kanssa. Tämä johtui siitä, että 
oppimiskertomukset kirjoitettiin juuri ennen arviointipalaverin alkamista, jolloin opiskelijat 
toivat palavereissa esiin oppimiskertomuksissaan tarkastelemiaan asioita. Koska 
oppimiskertomusten analyysi oli tehty ajallisesti ennen arviointipalaverin analyysiä, en 
liittänyt enää arviointipalaverin oppimista koskevia lausumia oppimiskertomusten analyysiin, 
vaan päädyin tekemään arviointipalaverin osalta erillisen oppimista kuvaavien lausumien 
erittelyn (ks. liite 2). Palaveriaineiston lausumien erittely tukee näin tutkimuksen validiteettia 
tutkimuskysymyksen 1 osalta ja tarjosi myös minulle mahdollisuuden varmistua, ettei mikään 
oppimisen alue ollut jäänyt oppimiskertomusaineistossa huomaamatta.  
 
Erittelin palaveriaineiston lausumat oppimiskertomuksista ja sijoitin ne aiemmin (ks. liite 2), 
muodostuneisiin oppimisen ulottuvuuksiin siten, että esimerkiksi opiskelijan lausuma 
arviointipalaveriaineistossa: ”olen oppinut toimimaan ryhmässä ja toimimaan erilaisten 
ihmisten kanssa” liitettiin oppimisen ulottuvuuksia kuvaavaan ryhmätyötä- ja 
vuorovaikutustaitoja kuvaavaan pääluokkaan (ks. taulukko 6.) ryhmätyöskentelyn 
alaluokkaan.  
 
Tutkimustulosten laadun kriteerinä Larsson (2005, 23) nimeää tulosten sisältörikkauden. 
Tulosten tulee olla yksityiskohtaisia ja kuvauksen tulee saavutta tiheä kerronta siten, että 
lukija voi hahmottaa tutkimuksen tuloksista uuden tavan tulkita ilmiötä. Kuvauksen tulee olla 
sellaista, että se tavoittaa mahdollisimman tarkasti tutkimusilmiön ytimen ja luonteen. 
Mielestäni olen onnistunut tavoittamaan tuloksissa Winterfestin tunnelman ja opiskelijoiden 
voimakkaan oppimis- ja tunnekokemuksen. Tulokset pohjautuvat opiskelijoiden näkemyksiin 
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omasta oppimisestaan. Tulosten luotettavuutta lisää se, että oppimiskertomuksista 
muodostettuja oppimisen ulottuvuuksia tukee ohjaajien samansuuntaiset näkemykset 
opiskelijoiden oppimisesta (ks. taulukko 12). Opinnäytetyöt ja lopputuotoksena syntynyt 
tapahtumantuottamisen käsikirja tukevat omalta osaltaan syntyneitä tuloksia. Tuomi ja 
Sarajärvi (2009, 22) kehottavat miettimään kannattaako laadullisen tutkimuksen tekijän liittää 
tutkimusraporttiinsa lainkaan alkuperäisiä ilmauksia. Tässä tutkielmassa alkuperäisilmaukset 
ovat olleet keskeisiä tunnelman ja kerronnan tiheyden aikaansaamisessa. Alkuperäisesimerkit 
lisäävät luotettavuutta ja täydentävät aineiston pohjalta tekemää tulkintaani. Tulosten 
tulkintaa on pyritty selkeyttämään jokaisen empiirisen tulososion (luvut 7–9) jälkeen 
laatimillani yhteenvedoilla.  
 
Tulosten suhteuttaminen aiempiin tutkimustuloksiin tukee niin ikään tutkimustulosten 
luotettavuutta (Larsson 2005, 25). Tutkielmassani toin esiin oppimistoiminnan ja kohteellisen 
toiminnan mahdollistaman motivaation ja mielekkyyden syntymisen projektissa (ks. 
Engeström 1987; Miettinen & Peisa 2002). Tämän ohella tutkielmassani paikannettiin 
opiskelijoiden minän ja ammatillisen identiteetin kehittymisprosessi, joka voidaan nähdä 
merkityksellisenä heidän tulevaisuuden työuran ja elämänkulun muotoutumisessa (ks. esim. 
Eteläpelto & Vähäsantanen 2008; Hänninen 2008). Larssonin (2005, 32) peräämä 
tutkimustulosten pragmaattisuus viittaa tulosten merkitykseen käytännön kannalta. Tulosten 
myötä saatiin perusteita sille, että oppilaitoksen ulkopuolinen kohde on oleellinen oppimisen 





11 JOHTOPÄÄTÖKSET JA POHDINTA  
 
 
Tutkielman tavoitteena oli paikantaa opiskelijan oppimista työelämän yhteistyöprojektissa ja 
tarkastella tältä osin ammattikorkeakoulujen toiminnan tavoitteena olevan 
työelämälähtöisyyden toteutumista. Ammattikorkeakoululle yhteiskunnan taholta asetettuja 
tehtäviä puntaroidessa on jo pitkään tiedetty, että opetuksen ja työelämän välinen 
vuorovaikutus tulee nivoutua olennaisena osana ammattikorkeakoulujen opetuksen 
kehittämiseen. Työelämälähtöisen opetuksen toteuttamiskokeiluja ja -muotoja on tehty ja 
kehitelty, ja niistä on olemassa toinen toisistaan lupaavampia tuloksia, joita olen tuonut esiin 
tutkielmassasi. Useat tutkijat ovat todenneet, että opiskelijalle kiinnostavat oppimisen kohteet 
kiinnittyvät oppilaitoksen ulkopuoliseen ympäristöön tarjotessaan oppimiselle motivaation ja 
mielekkyyden (ks. esim. Dewey 1916; Engeström 1987; Miettinen 1990, 1993; Miettinen & 
Peisa 2002). Oman tutkielmani tulokset tukevat tätä näkemystä. Opiskelijoiden voimakas 
sitoutumisen ilmentää toiminnan aikaansaamaa motivaatiota ja mielekkyyttä. Tutkielmassa 
niin ikään esiin tullut opiskelijoiden ammatillisen identiteetin kehittyminen voidaan katsoa 
merkittäväksi oppimisen tulokseksi sekä välineeksi opintojen jälkeisessä työllistymisessä.          
 
Opiskelijaryhmä saavutti projektissa tietoja ja taitoja, jotka voidaan pitkälti rinnastaa 
nykytyöelämän vaatimuksiin. Opiskelijoiden oppimisen ulottuvuuksia olivat ammatillisen 
identiteetin löytyminen ja kehittyminen, työelämän vuorovaikutus- ja verkostoitumistaidot ja 
pelisäännöt sekä tapahtumanjärjestämisen käytännöt. Vesterisen (2001) tutkimuksessa 
opiskelijat olivat pitäneet projektioppimisen parhaina puolina verkostojen luomisen 
mahdollisuutta ja itsenäistä työskentelyä.  Projektityövalmiuksina raportoitiin 
samansuuntaisesti tämän tutkielman kanssa muun muassa tiimityöskentely- ja 
vuorovaikutustaidot ja epävarmuuden sietokyky.   Projektityön opiskelijoilta edellyttämä 
kyky sitoutua ja ottaa vastuuta tulivat niin ikään esiin. (Emt., 136.) Winterfest -projektissa 
hahmottunut ammatti-identiteetin muotoutuminen ja käsitys omasta itsestään työelämän 
toimijana voidaan nähdä uudenlaisena projektissa oppimisen tuloksena. Tuloksissa tuotiin 
esiin projektissa koettua ”jotain määrittelemättömän suurta”, ”järkyttävän suurta” ja 
”lottovoitoksi” verrattavissa olevaa oppimista, joka viittasi yhtäältä työelämän verkostossa 




itseään ja identiteettiä koskevaan kehittymiseen. Identiteetin hahmottuminen ja kehittyminen 
voidaan esittää opiskelijalle merkityksellisenä, sillä työntekijän käsitykset itsestä suhteessa 
muihin ovat muodostumassa nykyisessä työelämässä entistä tärkeimmiksi. (ks. Eteläpelto & 
Vähäsantanen 2008, 26.) Ammatillisen identiteetin käsite on perinteisesti nähty 
sosiaalistumisena tiettyyn ammattikuntaan, mutta tämän päivän yhä yrittäjyysmäisenpään 
suuntaan kehittyvän työelämän identiteetiltä voidaan katsoa edellytettävän enemmänkin 
ammattirajojen yli tapahtuvaa yksilöllisen ja sosiaalisen vuorovaikutuksessa tapahtuvaa 
identiteetin rakentumista sekä aktiivista toimijuutta. 
 
Opiskelijoiden ammatillinen valveutuminen ja havahtuminen siihen, että he osaavat tehdä 
joitain asioita paremmin kuin ammattilaiset, viittaa siihen, että heillä oli kolmannen 
vuosikurssin opiskelijoina jo olemassa paljolti sellaista osaamista, jota ammattilaisuuteen 
luetaan kuuluvaksi. Ammatillisen identiteetin annettua opiskelijoille rohkeutta ja 
itsevarmuutta, voidaan aiheellisesti kysyä, saako opiskelun aikana muotoutuva ”vain” 
opiskelijan identiteetti opiskelijasta liiankin järeän otteen? Onko mahdollista, että opiskelu 
etenkin perinteisessä muodossaan ja sen muodostama opiskelijan rooli, jossa nuoret ja nuoret 
aikuiset viettävät suuren osan elämästään, passivoi liiaksi opiskelijoita? Muotoutuva 
opiskelijan rooli ei tunnu tarjoavan riittävästi tilaisuuksia oppia oma-aloitteisuutta tai 
tietämystä omista kyvyistään ja vahvuuksistaan, toisin sanoen asiantuntijuutta, jota työelämä 
perää työpaikkaa hakiessa ja työhön tultaessa.   
 
”Ja jotenki justii ennen itse tapahtumaan ni en enää edes epäillyt, etteikö nää "vain opiskelijat" pystyisi 
mihinkään. (OppimiskertomusJ6)  
 
Voitaneen olettaa, että opiskelijoilla jotka ovat saaneet opintojensa aikana tilaisuuden 
työskennellä työelämän tehtävissä aitoa vastuuta ottamalla, on työelämään tullessaan 
melkoinen etumatka verrattuna opiskelijoihin, jotka aloittavat ammatillisen identiteetin 
hahmottamisen vasta opiskelun jälkeen. 
   




Virkkunen (2007) viittaa tähän perätessään ammatillisille oppisisällöille sellaisia painotuksia, 
jossa sisällöt toimisivat paitsi opiskelun kohteena samalla myös ammatillisen toiminnan 
välineinä. Tämä siksi, että välineen merkitys tulee esiin vasta kun sitä käytetään sitä 
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edellytettävässä työtoiminnassa (Emt., 8–9.) Näin ollen on tärkeätä, että opiskelun tuottamaa 
tietoa ja taitoa päästään sekä harjoittelemaan että kehittämään yhdessä työelämän kanssa jo 
opiskelun aikana. Tämän voisi nähdä tuottavan juuri sitä ajantasaista ja uutta tietoa tuottavaa 
osaamista, jota muuttuva työelämä ja kansallinen kilpailukykymme yhteen ääneen tivaavat. 
(ks. esim. Arene ry.) Projektimuotoista opiskelua voidaan tältä osin esittää yhtenä keskeisenä 
välineenä tuottamaan työelämään toimintakykyistä ja omasta osaamisestaan tietoisia 
työntekijöitä ja asiantuntijoita. Raivola (200, 190) toteaa saman perätessään 
ammattikorkeakoulutuksen asiantuntijuudelta paitsi opiskelijoiden tietojen lisäämistä, myös 
opiskelijan sosiaalisen, psyykkisen ja fyysisen valmiuden kehittämistä ihmisenä, kansalaisena 
ja työntekijänä.  
 
Tämän tutkielman tarkoituksen oli paikantaa opiskelijoiden oppimista sekä pyrkiä 
hahmottamaan projektimuotoisen arvioinnin välineitä. Monitahoisen yhteistyöprojektin 
arviointia voidaan pitää haastavana. Tällöin keskiöön nousee kysymys, kuka asettaa tavoitteet, 
ketä varten arviointia tehdään ja kenen tulisi suorittaa arviointi. Kauppi, Hanski, Nousiainen 
ja Lahtiranta (2003, 258) painottavat arvioinnin nivomista toiminnan suunnitteluun, 
toteutukseen ja kehittämiseen, jolloin se näyttäytyisi jatkuvana arviointitiedon keräämisenä ja 
arviointitulosten pohdintana. Tälle kehittävälle arvioinnille on ominaista, että arvioinnin 
tuloksia hyödynnetään toiminnan aikana, jolloin arvioinnille ei osoiteta selkeätä alku- ja 
loppupistettä. Tämän tutkielman kohteena olevassa projektissa arviointia tehtiin koko 
prosessin ajan. Opiskelijaryhmän ja ohjaajien viikoittaiset keskinäiset palaverit sekä 
kokoukset työelämän tahojen kanssa, projektin päätyttyä pidetyt arviointipalaverit, 
opiskelijoiden oppimiskertomukset, opinnäytetyöt sekä tapahtuman oppimisprosessin 
perusteella kirjoitettu uusi tapahtuman tuottamisen käsikirja edustivat projektin aikana 
toteutettuja arvioinnin muotoja.  
 
Lopputuotoksena syntynyt kulttuuritapahtuman tuottamisen käsikirja voidaan nähdä, paitsi 
opiskelijaryhmän toiminnan ja oppimisen kuvauksena, myös uutena kulttuurisena artefaktina. 
Toimiessaan tulevien tapahtumantuottajien tekemisen välineenä se luo osaltaan uutta 
yhteiskunnallista käytäntöä, ja sen voidaan näin sanoa edustavan opiskelijaryhmän 
”testamenttia” (ks. Miettinen 2009) uusille tapahtumanjärjestäjille. Engeström (1983) toteaa, 
että uutta tietoa muodostettaessa on sen alkuperä yhteiskunnassa jäljitettävä, jolloin 
oppimisesta muodostuu tiedon avulla tapahtuvaa työn ja elämänkäytäntöjen kehittämistä. 
Toiminnan teoria esittää oppimistoimintaa ratkaisuksi kouluoppimisen ongelmiin, ja 
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oppimistoiminnan ensimmäisenä edellytyksenä voidaan nähdä oppimisen kytkeytyminen 
todelliseen elämänkäytäntöön. (Emt., 140.) Tutkielman tulokset puhuvat sen puolesta, että 
tarvittaisiin enemmän toimintatapoja, joilla tiedon kehitys ja yhteiskunnan eri toimintojen 
kehityksen ongelmat saadaan vuorovaikutukseen ja dialogiin (ks. Miettinen (2009, 13). Tämä 
edellyttää vallitsevan opetussuunnitelmakäsitteistön uudelleen organisoimista esimerkiksi 
siirtymällä opetuksen tiukkarajaisesta tavoiteasetannasta joutavimpiin prosessin arvioinnin 
muotoihin. 
  
Winterfestissä käytettyjä oppimisen arviointimuotoja on mahdollista esittää 
projektimuotoisten opetushankkeiden arviointiin joko sellaisenaan tai sovellettuna kulloinkin 
meneillään olevan projektin tarpeisiin. Oppimiskertomusta tai -päiväkirjaa on mahdollista 
jäsentää monin tavoin riippuen millaisesti projektista on kyse, ja mitä projektissa ensisijaisesti 
pyritään saavuttamaan. Lifländer [1999] näkee oppimispäiväkirjan keskeisenä 
projektiopiskelun arvioinnin välineenä, jossa voidaan eritellä muun muassa seuraavia 
sisältöjä: projektin vaiheet, onnistumiset, kehittämiskohteet, arvio lopputuloksesta ja niin 
edelleen (ks. Pirttinen 2000, 54). Winterfestissä oppimiskertomukset poikkesivat Lifländerin 
[1999] esittämästä oppimispäiväkirjamallista, joka on muodoltaan projektin päätteeksi 
laadittava raportti. Käsitykseni mukaan tämän kaltainen oppimisen arviointimalli tarkastelee 
enemmänkin projektioppimisen vaiheita kuin itse oppimisprosessia. Oppimispäiväkirja viittaa 
yleisellä tasolla projektin aikana rakentuvaan kirjalliseen tuotokseen, joka lopuksi 
täydennetään asetettuja tavoitteita mahdollisimman pitkälti mukailevaksi ja paketoidaan 
sopivaan kirjalliseen muotoon.  
 
Winterfestissä puolestaan opiskelijat kirjoittivat oppimiskertomuksiin kertaluonteisesti ja 
spontaanisti, ilman ennakkomäärittelyä siitä, mitä kirjoitelman tulee sisältää. Tämän kaltaisen 
arviointimuodon vahvuuksina voidaan esittää autenttisten tunnelmien ja opiskelijan 
omakohtaisen oppimiskokemuksen tavoittaminen. Arviointimuoto mahdollistaa oppimisen 
raportoinnin yhtäältä hyvinkin laajasti tai toisaalta rajatusti ja kohdistetusti riippuen 
opiskelijan henkilökohtaista tavasta tiedostaa ja painottaa oppimaansa. Tämän kaltainen 
arviointimuoto voidaan nähdä antavan ohjaajalle arvokasta tietoa, millä tavoin eri opiskelijat 
hahmottavat oppimaansa ja mikä on heille tärkeätä. Erona oppimispäiväkirjamuotoiseen tai 
loppuraporttimuotoiseen arviointiin Winterfestin oppimiskertomuksissa toiminnan voidaan 
nähdä kohdistuneen oppimisen ja oman kehittymisen paikantamiseen, ei niinkään 
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oikeakielisyyteen tai tuotoksen rakenteeseen, jotka toisinaan saavat liikaa painoarvoa 
kirjoittamisessa.  
 
Muuntamalla oppimiskertomuksen tehtävän asettelua ja ajankohtaa, voidaan saada esiin 
erilaisia näkökulmia koetusta oppimisesta. Oppimiskertomuksia voidaan jäsentää esimerkiksi 
kysymyksillä: Mitä olen oppinut tai mikä on tärkeintä, jonka koit oppineesi projektissa. Nämä 
kysymykset antavat mahdollisuuden laajaan erittelyyn, mutta jättävät tilaa myös opiskelijan 
omille ajatuksille ja henkilökohtaiselle oppimiselle. Voidaan kysyä: Mitä olet oppinut 
itsestäni ja omista toimintatavoistani suhteessa muiden projektissa opiskelleiden/työelämän 
osapuoliin? Tai mitä olet oppinut työelämän toimintatavoista ja -välineistä? Miten olet 
hyödyntänyt aiempia kursseja, kirjallisuutta ja muuta tietämystä oppimisprosessin aikana? 
 
Osaksi työelämän yhteistyöprojektien arviointia voidaan ehdottaa oppimiskertomusten ohella 
suhdetoimintaverkon rakentamista. Opiskelijat laativat työskentelynsä apuvälineeksi 
epävirallisen kuvauksen työelämäverkostosta, jossa he projektissa työskentelivät. 
Muodostunutta verkostoa voidaan nimittää osaamisverkostoksi, oppimisverkostoksi, 
suhdeverkostoksi sen mukaisesti, minkälaiseen tietoon sillä viitataan. Verkostokuvauksen 
muodostaminen projekteihin kuuluvana tehtävänä voisi edustaa toimivaa arvioinnin muotoa 
vastaavanlaisten projektien oppimisen osoittamiseen. Verkostolla olisi mahdollista kuvata 
resurssi- ja kompetenssiverkosto, jossa opiskelijoiden oppiminen on tapahtunut. 
Asiantuntijuus- ja innovaatiotutkimuksessa esiintyvä ”know who”-tietämys voidaan nähdä 
viittaavan sosiaalisiin kykyihin sekä tietämykseen siitä kuka tietää ja osaa mitäkin. Käsite 
nivoutuu Lundvallin (2004) tiedon ja asiantuntijuuden tutkimukseen sekä uusien 
tuoteinnovaatioiden mahdollistumiseen kollektiivisina prosesseina, yksilöiden, yhteisöjen ja 
yhteiskuntien välisissä vuorovaikutteisissa käytännöissä.  
 
Peisan (2010) HAAGA-HELIAssa tekemän kartoituksen perusteella työelämälähtöisyys ja 
sen toteutuminen ammattikorkeakouluissa eivät ole itsestäänselvyys. Hän on tarkastellut 
ilmiötä silmällä pitäen, miten ammattikorkeakoulun ja työelämän välinen yhteistyöprojekti 
toteutuu yhteistoiminnallisuudeltaan. Onko toiminta työelämälähtöistä eli sellaista jossa 
kaikki osapuolet oppivat vai onko toiminta jäänyt yksittäisiksi tehtäviksi tai  tilaratkaisuiksi. 
Puhakka ym. (2011) mainitsevat seikkoja, joiden on katsottu heikentävän 
ammattikorkeakoulun työelämälähtöisen toiminnan toteutumista. Perinteinen roolijako, jossa 
opettajat opettavat, työelämä tilaa oppilaitokselta palveluja ja opiskelijat tekevät annettuja 
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tehtäviä pitää yllä perinteistä kouluoppimisen mallia. Toiminta perustuu ennalta asetettuihin 
tavoitteisiin ja joustamattomaan opetussuunnitelmaan. Työelämälähtöisyyttä edistävissä 
oppimisympäristöissä puolestaan toiminnan perustana on joustava opetussuunnitelma, joka 
elää reaaliajassa opiskelijoiden ja työelämätarpeiden viitoittamana. (Emt., 34.) Porvoon 
HAAGA-HELIAssa on kehitelty uudenlaista osaamispohjaista opetussuunnitelmaa. Lassila ja 
Sipilä (2010, 18) toteavat, että projektimuotoisen opetuksen nivominen uudenlaiseen 
opetussuunnitelmaan vaatii opetussuunnitelmalta sekä joustavuutta että riittävän laajoja 
temaattisia kokonaisuuksia, jotka eivät rajaa liikaa opiskelijoiden toimintaa.   
 
Keskeisenä projektimuotoisen opetuksen kehittämisessä voidaan nähdä ohjaajien ja opettajien 
työn muuttuva roolin tiedostaminen. Työelämäyhteistyö muuttaa huomattavasti opettajan roolia 
ja toimenkuvaa, mikä on herättänyt osaltaan pelkoa ja kritiikkiä projektimuotoista opiskelua 
kohtaan (ks. Puhakka ym. 2011, 3). Opettajat saattavat kokea uudistukset epäluottamuksena 
heidän omaa työtään kohtaan, mikäli uudistuksen taustoja ja tavoitteita ei tuoda yhteiseen 
keskusteluun. Työaika- ja palkkauskäytännöt eivät niin ikään ole myötäilleet riittävästi opettajan 
muuttuvia työtehtäviä (Lassila & Sipilä 2010, 17). Oppimisympäristöjä kehitettäessä tulee 
vastaan kysymys ammattikorkeakoulujen organisaatioista ja uudistusten 
omaksumisprosesseista. Organisaation johto ja sen sitoutuminen uudistuksiin on onnistumisen 
ja kehittämisen edellytys, sillä opetusuudistukset herättävät monenlaisia tunteita ja 
vastustustakin. Mäki ym. (2009) ovat kehitelleet ammattikorkeakoulun johtamisen välineitä, 
joilla voitaisiin tukea opettajien muuttuvaa työkenttää. Heidän tavoitteenaan on saada erilaiset 
tietokäsitykset ja näkemykset omaavat ihmiset kohtaamaan. Osallisuutta rakennettaessa roolit 
ja positiot tulisi nähdä taka-alalla. Sen sijaan osallisuuden lisääminen edellyttäisi toiminnan 
kohteena olevan työn yhteistä tulkintaa, dialogista keskustelukulttuuria olemassa olevissa 
käytäntöyhteisöissä. (Emt., 158, 168, 187.) Tämän suuntaista pitkäjänteistä kehittämistyötä on 
pyritty luomaan ja aikaansaamaan tulkintafoorumeilla (ks. Mäki & Saranpää 2010), joissa 
olisi mahdollista suunnitella yhteistoiminnallisesti tavoitteita ja toimintatapoja sekä arvioida 
onnistumisia ja kehittämiskohteita.  
     
Hirsjärvi ym. (1997) kehottavat pohtimaan, missä määrin tuloksia voidaan yleistää sekä 
minkälaisia jatkotutkimushaasteita tutkimuksen pohjalta voidaan esittää. Ottaen huomioon, 
että ammattikorkeakoulun työelämälähtöisyys pitää sisällään kolme osapuolta: oppilaitoksen, 
opiskelijat ja työelämän voidaan sanoa, että tutkimuskenttä aiheen tiimoilta on laaja. 
Työelämän ja oppilaitoksen yhteistyön mahdollistavista työmuodoista tarvitaan eittämättä 
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lisää tutkimusta. Oppilaitoksen taholla yhtenä keskeisenä tutkimusalueena on 
projektimuotoisen opetuksen ohjaajien työn tutkimus ja kehittäminen. (ks. OPIT -hanke 
Puhakka ym.  2011) Kiinnostavana jatkotutkimuskohteena näen työelämän ja opiskelijoiden 
yhteistyön ja aidon kumppanuuden viriämisen paikantamisen projektissa tai hankkeessa. 
Kiinnostavaa olisi tutkia, millä tavoin työelämän osapuolet ja opiskelijat oppivat yhdessä sekä 
miten työelämän osapuolet hyödyntävät yhteistyöprojekteissa muodostunutta tietoa ja 
osaamista. Kumppanuus muodostaa yhden keskeisen tutkimus- ja kehittämisalueen 
ammattikorkeakoulussa (ks. esim. Vanhanen-Nuutinen & Laitinen-Väänänen 2011). 
Winterfestin kaltaisten projektien tutkiminen toiminnan kuluessa tutkivaa ja kehittävää 
työotetta noudattelemalla lienee yksi varteenotettavimmista tutkimuksen muodoista. 
Tarkastelukulmaa muuttamalla projekteissa voidaan tutkia opiskelijoiden, oppilaitoksen ja 
työelämän rajapinnalla toteutuva yhteistoimintaa tai kehittyvää kumppanuutta.    
 
Pohdin, onko tutkielmani perusteella mahdollista siirtää tarkastelukulma keskeisenä 
puheenaiheena ammatillisessa opetuksessa olleeseen opiskelun keskeyttämiskeskusteluun (ks. 
Vehviläinen 2008). Uskon, että osin kyllä, sillä oppilaitoksen ulkopuoliseen kohteeseen 
kiinnittyvä mielekäs ja motivoiva opetus voisi tarjota välineitä estämään opetuksen 
keskeyttämistä. Tutkielmani opiskelijoiden muuntuminen ”heikoista (poika)opiskelijoista” 
”koulun mannekiineiksi ja mielettömiksi tähdiksi” voidaan liittää niin ikään ajankohtaiseen 
syrjäytymiskeskusteluun. Ammatillisen identiteetin hahmottuminen ja itsetunnon 
vahvistuminen voidaan nähdä erityisen keskeisenä tavoitteena syrjäytymisvaarassa (ks. 
Launonen 2005) olevien nuorten opiskelussa.  
 
SYMBIon yhtenä keskeisenä ”voimaannuttavana” (ks. Hänninen 2008; Antikainen 1996) 
tekijänä voidaan nähdä riskien ottamisen ja epäonnistumisen sallimisen. Epäonnistumista ja 
erehtymistä kartetaan yhteiskunnassamme, sillä niitä pidetään häpeällisenä. Kuitenkin uuden 
tiedon ja innovaatioiden aikaansaaminen edellyttää kokeilua, erehtymistä, oppimista ja 
kehittymistä eli astumista toisinaan oman mukavuusalueen ulkopuolelle (ks. myös Lassila & 
Sipilä 2010). Winterfestissa opiskelijoiden osaamista ja emotionaalista sietokykyä koeteltiin 
eli toimittiin Vygotskyn (1978) termein lähikehityksen vyöhykkeellä. Ryhmän ja ohjaajien 
tuella koettelemuksista selvittiin. Lopputuloksena oli kokonaisvaltainen oppimis- ja 
kasvuprosessi sekä voimakas onnistumisen kokemus. Winterfest -projektia voidaan pitää 
monessa mielessä erityisenä projektina, eräänlaisena malliesimerkkinä opiskelijoiden 
ammatillisesta ja persoonallisesta kasvuprosessista. Se oli myös toimeksiantajan taholta 
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erityisen väljästi määritelty projekti sekä sisällöltään rock-tapahtumana aiemmista poikkeava. 
Toista Winterfestiä ei ehkä ole helppo löytää, mutta tiedämme nyt suunnan, jota kohti mennä.  
 
Päätän pohdintani Deweyn (1916) ajatuksiin kasvatuksesta ja koulutuksesta. Platonia 
siteeraten ”kasvatuksen tulee auttaa ihmistä löytämään omat vahvat puolensa ja kasvattaa 
häntä toimimaan sen suuntaisesti”. Vocation -käsitteen ammatillisuutta laajempi merkitys tuo 
Platonin kasvatustavoitteen ammatillisen koulutuksen pariin, jolloin koulutuksen tehtävänä 
olisi ihmisen ”kutsumukseen” ja elämäntehtävään ohjaaminen. Ammatillisen koulutuksen 
yhtenä tärkeimmistä tehtävistä tulisikin olla opiskelijan vahvuuksien ja hänelle mielekkään 
toimintakentän löytäminen. Deweyn sanoin tämä on mahdollista ainoastaan toimimalla 
yhteiskunnallisessa kontekstissa (occupation), joissa kyseiset ominaisuudet voivat päästä 
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”The Winterfest- tapahtuma, suuri taistelu, on juuri päättynyt. On samanaikaisesti varsin nostalginen, 
onnellinen ja tyhjä olo. Kollektiivinen hyvänolontunne on pilvissä ja sen aistii tapahtumassa 
vaikuttaneiden kasvoilta. (---) tapahtuman eteen tehtyyn yli puolen vuoden puurtamiseen mahtuu 
melkoinen määrä päiviä, työtunteja sekä hikeä ja nyt kaikki on viimein purkautunut maalissa 
häämöttävän nauhan katketessa. Viva la revolución-iskulause kuvaa kuitenkin osuvasti myös The 




Opiskelijan tiivistys tunnelmistaan mukailee monilta osin olotilaani tultuani omalta osaltani 
Winterfestin loppusuoralle. Kolme vuotta tiivistä ja välillä vähemmän tiivistä yhteiseloa 
Winterfestin parissa on takana. Mitä kuuluu opiskelijaryhmälle nyt? Lähetin sopimuksemme 
mukaisesti tulokset opiskelijoille luettavaksi miettien mahtavatko he vielä muistaa kolmen 
vuoden takaisia tapahtumia.  
 
”Oli ihan uskomattoman hieno fiilis lukea ja muistella jälleen tätä unohtumatonta projektia. Sain jälleen 
sen taistelufiiliksen päälle työelämälähtöisen oppimisen puolesta...onko se sitten hyvä vai huono onkin 
asia erikseen! Uskon, että moni nuori haluaisi mahdollisuuden oppia asioita niin kuin me saimme 
oppia.”  
 
”Olet onnistunut jäljittämään graduusi Winterfestin tunnelman ja kaiken sen mitä siihen on liittynyt. 
Olen tunteellinen ihminen, joten tuntui hyvältä lukea muiden ajatuksia, sekä kirjoittamiasi faktoja näin 
muutaman vuoden jälkeen. Tekstissä korostuu hyvin ryhmähenki ja oppimisen mahdollisuudet. Juuri ne 
asiat, jotka Symbio tarjosi parhaiten.” 
 
”Ne oli hienoja aikoja ja edes hetkellisesti tosiaan tuntui siltä, että tekee jotain hienoa ja järkevää 




Tavoitin opiskelijaryhmän seitsemästä henkilöstä tavoitin neljä henkilöä. Seuraavassa otteita 
opiskelijoiden tämän hetken elämästä:  
 
J5: ”Olen töissä pienessä perheyrityksessämme (---) Toimimme rottinkihuonekalujen maahantuojana. Minulla 
olisi ollut mahdollisuus jatkaa tapahtumajärjestämisen alalla, mutta toinen ammattini menee täysin ristiin tuon 
homman kanssa. Toimin muusikkona erinäisissä kokoonpanoissa. Tällä hetkellä tilanne on se, että en pysty vielä 
100 % elättämään itseäni muusikkona, mutta se hetki on kyllä enemmän kuin lähellä. Olen keikoilla törmännyt 
jonkun verran henkilöihin joihin tutustuin Winterfest -projektin aikana, mutta ei niistä suhteista ainakaan vielä 
ole ollut käytännön hyötyä. Tulevaisuudessa (muusikkona) kuitenkin kaikki suhteet ovat hyödyllisiä.”  
 
J7: ”Olen ollut nyt puolitoista vuotta yrittäjänä tapahtuma-alalla. Sitä ennen jatkoin harjoittelupaikassani 
tapahtuma-alalla aina yrittäjyyteen asti. Yrityksemme tuottaa ja kehittelee uudenlaisia tapahtumia yrityksille. 
Olen myös pääsemässä kiinni uuteen haasteeseen eli yhden konseptimme kansainvälistämiseen ja tämän 
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tiimoilta olenkin ollut jälleen yhteydessä [SYMBIO ohjaajaan] ja tietenkin Symbioon!”  ”Nippelitietona haluan 
kertoa, että [J2] kanssa teemme edelleen yhteistyötä työn puolesta. Teetän lähes kaiken yrityksemme 
markkinointimateriaalin hänellä!” J7 
 
J6: ”Työskentelen nykyään lentokentällä samassa yrityksessä, kuin ennen opintojen alkua, tosin hieman eri 
tehtävissä. Koen edelleen Symbio-projektin toimineen valmentajana työelämään parempana, kuin muun 
opiskelun yhteensä. Olen nykyään onnellisesti naimisissa vaimoni kanssa ja perhelisäyksenä kaksi hamsteria 
sekä Pentti-marsu.”  
 
J3 ”Winterfestin jälkeen oltiinkin sitten taas tuuliajolla ja seuraava kiinnostava proggis oli nuorten luovien 
alojen yrittäjien tutkimus vuoden 2009 lopulla J5 kanssa. Juostiin Helsingissä haastatteluita tekemässä ja 
punottiin juonia ja pohdintoja. Tämä oli luonnollisesti Symbio -opiskeluna suoritettu 9op:n kurssi ja se toinen 
setti missä jotakin kouluaikanani opin. Sitten tuli valmistuminen koulusta. Totesin, ettei Helsingistä sen enempää 
kuin muualtakaan suomesta (mun suomi = helsinki tai kotka + lappi syysvaellusaikaan) löydy mulle sellaisia 
töitä joita HALUAISIN tehdä.  Lähinnä siksi, että vaikka sitä osaa muka sitä sun tätä ja on paperit koulusta niin 
kompetenssi ei vaan riitä. Sitten totesin, että haluan nähdä maailman kaikki kolkat ennen kuin olen 35v.. Yks 
Aasian rundi on heitetty. Nyt olen toisella rundillani, tällä hetkellä asun Australiassa, Perthissä. Se [ohjaajan] 
kysymys, että mitä meinaa tehdä tulevaisuudessa ja kun vastasin, että melkosella varmuudella hanttihommia 
kuten siihenkin asti (ja parastakin aikaa) niin mikä muka saa minut motivoitumaan jatkaakseni koulun loppuun? 
Vastasin: "äiti." sitäpä se kai mulle loppujen lopuks edusti koko koulu. Periaatteessa ei mitään. Vaihtelua 
työelämään. Hetken paussia. Jälkikäteen olen samaa mieltä. Tärkein asia koko koulusssa mun loppuelämän 
kannalta oli kuitenkin ne huikeat ihmiset joihin tutustuin ja joihin pidän yhä edelleen yhteyttä. Täältä saakka.  
Sittemmin olen kahdesti hakenu HH:n journalistiikan ko:hon ja Hesan yliopistoon kertaalleen lukemaan 
viestintää. HH:n koulutusohjelma on niin suosittu, ettei minua ole edes kutsuttu pääsykokeisiin vaikka 
lähtöpisteet ovat lähes a-luokkaa. Yliopisto tais jäädä viidestä pisteestä kiinni. Joku olisi ehkä tirauttanut pari 
kyyneltä. Minut on kuitenkin kovetettu betonilla jo kauan sitten. 2004 heti yo-kirjoitusten jälkeen jäi pisteestä 
kiinni, ettei minusta tullut poliittisen historian opiskelijaa. Hurjan puheenlotinan jälkeen summa summarum: 
olen tyytyväinen siihe mitä olen ja mitä teen. Jos en voi olla opiskelija niin ainakin voin olla seikkailija. Se on 
tavallaan vähän sama juttu”.  
 
Millainen on ollut oma (tutkielman tekijän) opiskelupolkuni tähän pisteeseen? Tietämykseni 
ammattikorkeakoulun ja ammatillisen oppimisen käytäntöihin on karttunut ja syventynyt 
kuluneen kolmen vuoden aikana. Kandidaatin työni nivoutui ammattikorkeakoulun yhden 
koulutusohjelman muutoslaboratorio kehittämisprosessiin. Sitä ennen tietämykseni 
ammattikorkeakouluista rajoittui siihen, että ammattikorkeakoulut kuuluvat 
koulutusjärjestelmäämme ja niistä valmistuu muun muassa tradenomeja. Oma nuoruuden 
opiskelu-urani käsitti aikanaan puolen vuoden ”ihmettelyn” kauppaopistossa, joka tuolloin 
tuntui lukion jatkeelta eikä siten omalta. Ehdotukset ja ajatukset opiskeluvaihtoehdoista olivat 
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vanhempieni ehdotuksia, ei minusta lähteviä. Näkemystä omasta urasta ja toiveammatista ei 
ollut muodostunut. Niinpä työelämä vei mukanaan lukuun ottamatta joitain matkan varrelle 
osuneita markkinointi-instituutin tutkintoja. Kuluneen kolmen vuoden aikana olen suorittanut 
maisterin opintoni ja kirjoittanut graduani rinnakkain. Aika ajoin mieleeni on hiipinyt 
kysymys, mistä oma sitoutumiseni tähän graduun on kummunnut. Voipa sen joiltain osin 
katsoa äityneen ihan intohimoksikin? Vastaus löytyy edellisten lauseiden rivien välistä 
Nuoruuden ”ihmettelyni” johtui siitä, että omaa alaa ei löytynyt. Kaksikymmenvuotiaana sen 
etsiminen tuntui neulan etsimiseltä heinäsuovasta. Kun minulle opiskelun sijaan tarjoutui työ, 
jossa koin itseni tarpeelliseksi ja pääsin ensimmäistä kertaa tutustumaan työminääni ja 
vahvuuksiini, oli se siihenastisen elämäni arvokkain kokemus. Työ antoi minulle identiteetin. 
Sitä ennen olin tämän päivän näkökulmasta katsottuna vähintäänkin ”eksyksissä”, epävarma 
omista kyvyistäni ja toiveistani. Vaikka koulunkäynti ei ole tuottanut juurikaan ongelmia, en 
kokenut tarvitsevani opiskelua. Nyt yhteiskunta on erilainen. Nuorten on saatava tutkinto 
työllistyäkseen. Itselleni päällimmäiseksi muodostuva ajatus onkin, että meidän olisi 
tarjottava opiskelijoille sellaisia oppimiskokemuksia, jotka mahdollistavat opiskelun 
mielekkyyden ja oman ammatillisen identiteetin hahmottumisen ja kehittymisen. 
Ammatillisen koulutuksen mahdollisuutenahan voisi parhaimmillaan olla elämän suunnan ja 
merkityksen tarjoaminen ihmiselle.   
 
”Luennon aiheena on tuleva vuosi, panoksena ei sen enempää eikä vähempää kuin elämä. Lehtorit 
vuoron perään esittelevät tulevia opintokokonaisuuksia ja visioitaan. Seuraavaksi puheenvuoron otti 
lehtori, joka markkinoi uuden karheaa "opiskelutuotetta" nimeltä SYMBIO. Ymmärsin asiat niin, että 
kyseessä oli työelämälähtöinen oppimisympäristö, jossa opiskelijat pääsevät tekemään tutkimus- ja 
kehittämisprojekteja Porvoossa toimivien yrittäjien kanssa niiden antamien toimeksiantojen mukaisesti. 
Silmäni avautuivat aamuhorroksesta.” (Opinnäytetyö J3)  
 


